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Cette thèse s’inscrit dans le cadre théorique de l’économie de l’éducation. 
Elle contribue à la littérature existante en présentant une analyse économique 
de la production éducationnelle. Celle-ci est basée sur une analyse empirique 
effectuée à partir de l’échantillon suisse de l’enquête PISA (Programme 
International pour le Suivi des Acquis des élèves) réalisée en 2000 par 
l’OCDE. 
En comparaison internationale sur 32 pays participants, la Suisse a été 
classée 17e en lecture, 7e en mathématiques et 18e en sciences. Compte tenu 
des ressources allouées par élève pour le système éducatif, qui sont parmi les 
plus élevées des pays de l’OCDE, les performances décevantes du pays à 
cette enquête ont naturellement soulevé les questions relatives à la 
performance des élèves et la qualité des écoles. Les préoccupations 
d’efficience concernant la production éducationnelle occupent depuis une 
place centrale dans les débats. 
Cette thèse s’attache donc à comprendre et quantifier les déterminants de la 
production éducationnelle, condition nécessaire si l’on souhaite entreprendre 
les réformes qui s’imposent. L’éducation est en effet devenu un outil 
important de politique publique. 
Organisation 
Cette thèse est organisée en trois parties. La première partie comprend un 
chapitre introductif, Le système éducatif suisse, qui dresse un portrait de 
l’ensemble du système scolaire et expose quelques statistiques descriptives 
concernant la répartition des effectifs entre les différents degrés. Il présente 
sommairement l’engagement des collectivités publiques en éducation. Ce 
chapitre descriptif ne fait pas partie du cœur même de la thèse mais il permet 
de donner au lecteur non averti un aperçu de la complexité du système suisse 
de formation. Il trouvera son utilité dans l’interprétation des résultats obtenus 
dans les essais suivants. 
La seconde partie (essais 1 et 2) analyse la production éducationnelle au 
niveau de l’élève. L’essai 1, Fonctions de production éducationnelle: le cas 
de la Suisse, présente une analyse de la production éducationnelle à travers 
l’estimation de fonctions de production éducationnelle. L’essai 2, Origine 
migratoire et performance scolaire: décomposition des scores PISA 2000, 
s’intéresse plus particulièrement à la performance scolaire des élèves en 
fonction de leur origine migratoire. 
La troisième partie (essai 3) examine l’efficience de la production 
éducationnelle au niveau de l’école. L’essai 3, Les effets des externalités de 
proximité sur l’(in)efficience des écoles secondaires suisses, utilise une 
méthode d’analyse d’enveloppement de données qui permet de mesurer 
l’efficience relative des écoles secondaires. Il identifie dans une seconde 
étape les facteurs exogènes qui permettent d’expliquer les différences de 
scores d’efficience entre les écoles de l’échantillon. 
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Chaque essai comprend une revue de littérature spécifique à la 
problématique traitée. 
Principaux résultats 
L’essai 1 analyse la production éducationnelle à partir d’une extension du 
modèle simple d’acquisition selon lequel la production du système scolaire 
est fonction de différents inputs (les caractéristiques de l’élève, sa famille et 
son école)1. La principale contribution de cet essai consiste à proposer une 
forme fonctionnelle plus flexible que le modèle linéaire traditionnellement 
utilisé pour estimer les fonctions de production éducationnelle. L’objectif est 
de tester si l’utilisation majoritairement répandue de la forme fonctionnelle 
linéaire est la plus appropriée. Cette modélisation (que l’on retrouve dans la 
littérature sous le nom de transformation Box-Cox) propose une 
transformation qui peut permettre d’améliorer l’ajustement du modèle aux 
données si le modèle linéaire est rejeté. Les spécifications traditionnelles 
(linéaire, modèle à effets fixes et modèle à effets aléatoires) sont également 
estimées afin de tester la stabilité des résultats. L’analyse empirique des 
fonctions de production éducationnelle constitue la seconde contribution de 
cet essai. Les résultats révèlent que la situation économique de la famille, 
l’intégration de l’élève dans son environnement scolaire et le niveau de 
formation des enseignants ont un impact significatif sur les scores des élèves 
de dernière année de scolarité obligatoire que ce soit en lecture, 
mathématiques ou sciences. 
L’essai 2 poursuit l’analyse de la production éducationnelle en portant une 
attention particulière aux différences de performances en lecture entre les 
élèves d’origines migratoires distinctes. L’originalité de la contribution de cet 
essai est d’appliquer les modèles de décomposition initialement utilisés en 
économie du travail (Oaxaca, 1973; Blinder, 1973; Juhn, Murphy et Pierce, 
1993) au champ de l’économie de l’éducation. Il s’agit d’un des tous 
premiers papiers à le faire (Ammermüller, 2008). L’objectif est de tester 
l’hypothèse selon laquelle le différentiel de scores entre les élèves natifs et 
immigrés devrait provenir exclusivement des différences de caractéristiques 
moyennes entre les deux groupes considérés. Les résultats issus de l’analyse 
empirique indiquent que 60% du différentiel provient des différences entre 
les caractéristiques moyennes de chacun des groupes (partie dite expliquée) 
ce qui implique que la part inexpliquée du différentiel est d’environ 40%. Les 
résultats indiquent également que les immigrés bénéficient davantage d’avoir 
un enseignant qualifié que les natifs. Finalement, il apparaît que plus les 
élèves sont performants en lecture et plus l’écart entre les natifs et les 
immigrés diminue. 
L’essai 3 propose d’une part, une mesure de l’efficience relative des écoles 
secondaires et d’autre part, présente l’analyse des déterminants des scores 
d’efficience ainsi obtenus précédemment. En contraste avec les deux essais 
précédents, la production éducationnelle n’est donc plus mesurée au niveau 
                                                 
1  Voir Todd et Wolpin (2003) pour une synthèse. 
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individuel mais au niveau agrégé de l’établissement scolaire. La stratégie 
empirique consiste à déterminer dans une première étape les scores relatifs 
d’efficience à partir de la méthode d’analyse d’enveloppement des données 
(Charnes, Cooper et Rhodes, 1978) puis dans la seconde étape, d’identifier les 
facteurs exogènes permettant d’expliquer les différences de scores 
d’efficience entre les écoles à l’aide du modèle dit censuré (Tobin, 1958) 
étant donné que les scores d’efficience sont compris dans l’intervalle [0,1]. La 
principale contribution de cet essai est de tenir compte des caractéristiques de 
la commune dans laquelle se situe l’école pour expliquer les différences de 
scores d’efficience. L’objectif est de s’intéresser à l’existence de ségrégation 
résidentielle. Les résultats obtenus tendent à confirmer l’hypothèse selon 
laquelle la localisation de l’école a un impact sur les scores d’efficience. 
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En Suisse, le débat autour de l’éducation prend naissance en 1848 avec la 
création de l’Etat fédéral et l’adoption de la première Constitution. Il était 
alors entendu que la Confédération hérite d’une compétence éducative pour 
l’ensemble du système de formation. Des frictions d’ordre politiques, 
confessionnelles, linguistiques et régionales firent que “l’article 22 de la 
Constitution se résuma, toutefois, à ne lui attribuer que le secteur tertiaire, 
soit la compétence de créer une université et une école polytechnique” 
(CRIBLEZ, 2002). 
Dès lors, le thème de l’éducation oppose ceux qui souhaitent une école 
primaire marquée du sceau de la Confédération à ceux qui s’accrochent aux 
compétences éducatives cantonales (FORSTER, 2002). Ces oppositions 
s’intensifieront lors des discussions concernant la deuxième Constitution de 
1874. Finalement, l’article 27 sur l’école obligatoire donnera raison à ceux 
qui revendiquent le maintien des spécificités cantonales: 
“Les cantons pourvoient à l’instruction primaire, qui doit être 
suffisante et placée exclusivement sous la direction de l’autorité civile. 
Elle est obligatoire et, dans les écoles publiques, gratuite. Les écoles 
publiques doivent pouvoir être fréquentées par les adhérents de toutes 
les confessions, sans qu’ils aient à souffrir d’aucune façon dans leur 
liberté de conscience ou de croyance” (Article 27 de la Constitution de 
la Confédération suisse, 1874)2. 
En dépit des révisions qui auront lieu sur la troisième et dernière Constitution 
de 1999, peu de choses changeront concernant le domaine de l’éducation: 
“L’instruction publique est du ressort des cantons. Les cantons 
pourvoient à un enseignement de base suffisant ouvert à tous les 
enfants3. Cet enseignement est obligatoire et placé sous la direction ou 
la surveillance des autorités publiques. Il est gratuit dans les écoles 
publiques” (Article 62 de la Constitution de la Confédération suisse, 
1999). 
Le débat concernant le partage de la compétence éducative entre la 
Confédération et les cantons aura donc traversé les âges et demeure toujours 
d’actualité. Parmi les nombreuses répercussions que cela implique, la plus 
importante est sans doute que vingt-six systèmes scolaires différents 
                                                 
2  Historiquement, l’éducation était fortement liée à l’institution religieuse. L’instruction 
s’adressait à une élite et n’avait pas pour objectif de promouvoir les individus d’un point de 
vue social. Il faudra attendre 1877 pour que naisse véritablement l’école publique, gratuite et 
obligatoire. L’acceptation de justesse, par le peuple suisse, de la loi sur les fabriques qui fixe la 
durée du travail à 11h et interdit le travail des enfants de moins de 14 ans permet d’exprimer la 
volonté de “… dorénavant scolariser les enfants des classes ouvrières et paysannes qui 
jusqu'alors fréquentaient très irrégulièrement les salles de classe” (FORSTER, 1998). 
3  Ferdinand Buisson, prix Nobel de la paix en 1928, fut l’un des premiers pédagogues à insister 
sur la nécessité de la démocratisation de l’enseignement secondaire (le terme même est apparu 
en 1919 dans un article de F. Pécaut). En Suisse, la démocratisation de l’enseignement 
secondaire a lieu tardivement. C’est pourquoi il a fallu attendre les années 1970 pour que la 
scolarité obligatoire recouvre à la fois l’école primaire et l’école secondaire premier cycle. 
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coexistent au sein du même territoire (MARKEES, 2000). La présentation du 
système scolaire suisse est donc une entreprise difficile puisqu’elle tente de 
donner un aperçu de l’organisation du système éducatif dans son ensemble 
tout en tenant compte des spécificités cantonales4. 
2. L’organisation du système scolaire 
La documentation du système éducatif suisse se compose d’une compilation 
de 26 fichiers de données cantonales, harmonisées et classées au niveau 
national (Classification des statistiques suisses de l’éducation). La 
classification suisse repose sur la Classification Internationale Type de 
l’Education (CITE) qui est le schéma de classification du système éducatif 
défini par l’UNESCO (Organisation des Nations Unies pour l’éducation, la 
science et la culture) utilisé sur le plan international. 
Le graphique 1 présente l’ensemble du système d’enseignement simplifié. 
Il est composé des degrés préscolaire, primaire et secondaire I (qui forment la 
scolarité obligatoire), secondaire II et tertiaire5. 
2.1 Le degré préscolaire 
Un des objectifs du degré préscolaire est de préparer les enfants à suivre la 
scolarité obligatoire. Dans tous les cantons, les enfants ont le droit d’en 
bénéficier. La durée est de 2 ans dans la majorité des cantons mais varie 
d’une année dans certaines communes du canton de Fribourg à 3 ans dans le 
canton du Tessin. L’âge d’entrée à l’école enfantine dépend de l’âge de la 
scolarité obligatoire et varie donc selon les cantons. Il est généralement fixé à 
quatre ans. 
2.2 Le degré primaire 
La scolarité obligatoire commence avec le degré primaire qui dure 
généralement 6 ans, exceptés pour les cantons de Neuchâtel, Argovie, Bâle-
Campagne et Tessin (5 ans) et Vaud et Bâle-Ville (4 ans). Les enfants y sont 
admis lorsqu’ils ont entre cinq et sept ans et sa fréquentation est obligatoire et 
gratuite pour tous. 
 
                                                 
4  Les tableaux A1, A2 et A3 en annexe présentent la répartition des cantons par grandes régions, 
par régions linguistiques et par région CDIP. 
5  Pour avoir un aperçu de la répartition des effectifs entre les différents degrés, voir tableaux A4 
et A5 en annexe. 
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Graphique 1: Le système d’enseignement en Suisse (simplifié) 
 
Source: © OFS, Annuaire statistique de la Suisse. 
 10
2.3 Le degré secondaire I 
Le degré secondaire I fait suite au degré primaire et s’achève avec la fin de la 
scolarité obligatoire. Il dure 3 ans excepté pour les cantons de Neuchâtel, 
Tessin, Argovie, Bâle-Campagne, Schaffhouse et Soleure (4 ans) et les 
cantons de Vaud et Bâle-Ville (5 ans). Dans la plupart des cantons, il 
commence lorsque les enfants ont 12/13 ans et s’achève neuf ans après le 
début du degré primaire6. 
Selon la classification établie par l’Office fédéral de la statistique (OFS), 
trois types d’enseignements sont définis selon les exigences que les élèves 
doivent remplir: 
- les types d’enseignement à exigences élémentaires qui demandent aux 
élèves de remplir des exigences minimales. L’admission y est libre; 
- les types d’enseignement à exigences étendues qui demandent aux élèves 
de répondre à certains critères de sélection; 
- les types d’enseignement sans sélection qui ne procèdent à aucune 
sélection fondée sur les performances des élèves au niveau de la classe et 
permettent une sélection au niveau de l’individu et la fréquentation de 
cours de différents niveaux dans une branche donnée; 
- le programme d’enseignement spécial qui s’adresse à des élèves du degré 
primaire et du degré secondaire I qui sont dans l’incapacité de suivre le 
programme normal. 
2.4 Le degré secondaire II 
Le degré secondaire II propose une formation après la scolarité obligatoire et 
commence lorsque les élèves ont 15/16 ans. Il comprend d’une part, les 
écoles de formation générale et d’autre part, la formation professionnelle. Les 
écoles de formation générale comprennent les écoles préparant à la maturité, 
les écoles de culture générale (ECG) et les professions de l’enseignement. La 
formation professionnelle comprend la maturité professionnelle7. 
Les écoles préparant à la maturité ont une durée moyenne de formation de 
trois ans minimum. Les conditions d’admission sont identiques au sein d’un 
même canton. L’obtention de la maturité permet à son titulaire d’entrer à 
l’université ou dans une école polytechnique fédérale. Dans la nouvelle 
réglementation introduite par le Règlement sur la reconnaissance des 
certificats de maturité gymnasiale (RRM), la répartition par type de maturité 
qui prévalait jusque là est abandonnée. Il n’y a plus qu’un seul type de 
maturité comprenant sept disciplines fondamentales, avec options spécifiques 
                                                 
6  Pour avoir un aperçu de la répartition des élèves au secondaire I selon le type d’enseignement 
et le canton en 2000/01, voir le tableau A6 en annexe. 
7  Les tableaux A7 et A8 en annexe présentent la répartition des titres délivrés dans le degré 
secondaire II en 2001. 
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et complémentaires. En 2000, les premiers certificats de maturité selon le 
nouveau RRM ont été délivrés. Depuis 2003, tous les examens de maturité 
sont fondés sur le nouveau règlement. 
Les écoles de culture générale (ECG), anciennement écoles de degré 
diplôme, ont pour objectif de dispenser une formation générale approfondie 
et d’introduire les élèves à des domaines professionnels. Les formations 
suivies dans les ECG fournissent les bases à des formations professionnelles 
des domaines éducatif, social, soignant et médical. Elles permettent aux 
élèves d’obtenir un diplôme de culture générale ou un certificat de maturité 
professionnelle leur donnant la possibilité d’accéder à des formations du 
degré tertiaire. 
Les professions de l’enseignement étaient, jusqu’à récemment, prises en 
charge par les écoles normales du degré secondaire II qui s’occupaient de la 
formation du corps enseignant des degrés préscolaire et primaire. Depuis 
2003/2004, l’ensemble de la formation des enseignants s’effectue au degré 
tertiaire dans les hautes écoles pédagogiques (HEP). Les HEP assurent 
également une partie de la formation des enseignants des degrés secondaires I 
et II. 
La formation professionnelle est fondée essentiellement sur un système 
dual (entreprise et école professionnelle) qui se partage la formation des 
apprentis. La formation professionnelle de base fait suite à la scolarité 
obligatoire. Elle dure trois ou quatre ans selon la branche et ne dépasse pas 
deux ans dans certains cas. L’école professionnelle est accessible à tous les 
apprentis qui ont conclu avec leur maître d’apprentissage un contrat approuvé 
par les autorités cantonales. La formation de base s’achève par l’examen de 
fin d’apprentissage. Un certificat fédéral de capacité ou un diplôme 
contresigné par l’autorité compétente attestent de la réussite de l’apprenti(e) à 
cet examen. 
La maturité professionnelle donne accès à des formations professionnelles 
supérieures, en particulier aux hautes écoles spécialisées (HES). 
L’enseignement est dispensé en complément de la formation en entreprise et 
à l’école professionnelle. Plusieurs voies permettent de préparer une maturité 
professionnelle: la formation peut être combinée à un apprentissage de trois 
ou quatre ans selon le système dual. Elle peut également consister à effectuer 
une année supplémentaire de formation générale dans une école à plein temps 
après l’obtention du certificat fédéral de capacité, ou à passer une maturité 
gymnasiale après une formation d’un an en entreprise. Il existe cinq maturités 
professionnelles: technique, commerciale, artisanale, artistique et technico-
agricole. 
2.5 Le degré tertiaire 
Le degré tertiaire offre deux types de formation: les hautes écoles et la 
formation professionnelle supérieure. Les hautes écoles comprennent les 
hautes écoles universitaires (HEU) et les hautes écoles spécialisées (HES)8. 
                                                 
8  Pour avoir un aperçu de la répartition des titres délivrés dans le degré tertiaire en 2001, voir le 
tableau A9 en annexe. 
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Les hautes écoles universitaires (HEU) comprennent les dix universités 
cantonales9, les deux écoles polytechniques fédérales10 et la Haute école 
pédagogique de Saint-Gall. Pour pouvoir être admis dans une université, les 
étudiants doivent avoir 18 ans minimum, maîtriser la langue d’enseignement 
et posséder un certificat de maturité cantonale ou fédérale ou un diplôme 
équivalent. Récemment, les cursus de bachelor et master ont remplacé le 
système des licences et diplômes selon les principes de la Déclaration de 
Bologne. 
Les sept hautes écoles spécialisées (HES) reconnues par la Confédération11 
dispensent une formation professionnelle du degré tertiaire et sont plus axées 
sur la pratique que les universités. Pour pouvoir être admis dans une HES, les 
étudiants doivent généralement être titulaires d’une maturité professionnelle. 
Ces écoles délivrent des diplômes. 
Concernant les formations professionnelles du degré tertiaire, elles sont 
accessibles aux étudiants qui ont achevé une formation professionnelle de 
plusieurs années du degré secondaire II. Les programmes sont axés sur la 
pratique, couvrent plusieurs disciplines et durent au moins un an. 
3. L’engagement des collectivités publiques en éducation 
Il existe divers indicateurs qui nous renseignent sur l’engagement financier 
d’un pays dans le domaine de l’éducation. La répartition des dépenses 
publiques totales entre les différents postes, par exemple, permet 
d’appréhender les orientations financières des autorités politiques d’un pays. 
En Suisse, les dépenses publiques totales en 2000 ont atteint 123,6 milliards 
en valeurs nominales dont 17,9% pour l’éducation (22,1 milliards). Ce poste, 
qui était le plus important en 1990, a été détrôné par celui de la prévoyance 
sociale dix ans plus tard (voir tableau A10 en annexe). 
Cette évolution de la répartition des dépenses publiques nous renseigne 
notamment sur les choix politiques concernant l’éducation ces dix dernières 
années. Ces choix ont été grandement influencés par des restrictions 
budgétaires dues à la crise économique du début des années 1990. En 1993, 
on assiste en effet au tassement des dépenses publiques d’éducation et à 
l’explosion des dépenses engagées dans le poste de la prévoyance sociale. 
“Face à cette évolution, on peut se demander si la stagnation des dépenses 
d’éducation pendant les années de crise économique reflète une gestion plus 
efficace des ressources ou si elle trahit simplement un comportement pro 
cyclique des autorités politiques. Cela en dépit de l’importance largement 
                                                 
9  Université de Bâle, Université de Berne, Université de Fribourg (UNIFR), Université de 
Genève (UNIGE), Université de Lausanne (UNIL), Université de Lucerne, Université de 
Neuchâtel (UNINE), Université de Saint-Gall, Université de Zürich, Université de la suisse 
italienne (USI). 
10  Ecole polytechnique fédérale de Zürich (EPFZ ou ETHZ en allemand) et l’Ecole 
polytechnique fédérale de Lausanne (EPFL). 
11  Haute école spécialisée de Suisse occidentale (HES-SO), Berne (BFH), Nord-Ouest de la 
Suisse, Zürich (ZFH), Suisse Centrale (FHZ), Est de la Suisse (FHO) et Suisse italienne 
(SUPSI). 
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reconnue pour la reprise conjoncturelle du développement du niveau de 
formation de la population” (OFS, 2002). 
Dans une perspective de comparaisons au niveau international, un autre 
indicateur est les dépenses totales d’éducation de la Confédération, des 
cantons et des communes exprimées en pourcentage du produit intérieur brut 
(PIB). En 2000, celles-ci équivalent à 5,4% du PIB, ce dernier valant 405,5 
milliards de francs. 
En Suisse, la statistique des dépenses publiques d’éducation se base sur 
quatre classifications: selon le niveau administratif, selon le degré et le type 
d’enseignement, selon la nature et enfin, selon l’année fiscale (dont nous ne 
parlerons pas ici). Ces classifications permettent de comprendre un peu 
mieux comment sont réparties les dépenses d’éducation dans le système 
scolaire suisse. 
3.1 Selon le niveau administratif 
Les sources publiques de financement correspondent aux trois niveaux 
administratifs de l’Etat à savoir la Confédération, les cantons et les 
communes. Il convient de distinguer la répartition des dépenses publiques 
d’éducation selon les niveaux administratifs qui financent, de ceux qui 
dépensent. Concernant les niveaux administratifs qui financent: 53% des 
dépenses proviennent des cantons, 35% des communes et 12% de la 
Confédération. Concernant les niveaux administratifs qui dépensent: 59% des 
dépensent sont faites par les cantons, 33% par les communes et seulement 
8% par la Confédération. Ceci confirme, une fois de plus, le rôle très limité 
de la Confédération. 
De plus, “la comparaison cantonale de la relation entre les sources 
publiques de financements et les niveaux administratifs qui gèrent les 
dépenses met en exergue des modalités de fonctionnement très différentes 
entre les échelons de l’Etat” (OFS, 2002). De manière un peu caricatural, on 
peut considérer que ce sont les cantons qui financent et dépensent le plus en 
Suisse latine (à l’exception de Neuchâtel) alors qu’en Suisse alémanique, ce 
sont les communes. On peut très vraisemblablement envisager des 
répercussions différentes dû à ces modalités de financement. 
3.2 Selon le degré et le type d’enseignement 
L’implication des niveaux administratifs diffère également selon les degrés 
de l’enseignement. “En Suisse, les communes sont fortement impliquées dans 
les degrés préscolaire et primaire. Elles le sont dans une moindre mesure dans 
les écoles du degré secondaire I et dans la formation professionnelle (degré 
secondaire II). Les cantons couvrent plus de la moitié des dépenses des écoles 
du secondaire I et du secondaire II (formation professionnelle, écoles de 
formation générale, écoles préparant à la maturité), ainsi que du degré 
tertiaire non universitaire (formation professionnelle supérieure). Cantons et 
Confédération se partagent le financement des établissements universitaires” 
(OFS, 2002). 
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3.3 Selon la nature des dépenses 
Les dépenses publiques d’éducation peuvent être définies comme l’ensemble 
des dépenses de fonctionnement (portant sur l’année en cours) et des 
dépenses d’investissement. En Suisse, environ 90% des dépenses d’éducation 
sont utilisées afin de couvrir les frais de fonctionnement qui comprennent la 
rémunération des enseignants, les autres ressources humaines, les dépenses 
pour les biens et services (entretien des bâtiments et matériels pédagogiques) 
et les autres dépenses de fonctionnement (par exemple, les subventions aux 
institutions privées et aux ménages). Les 10% restant servent aux frais de 
fonctionnement, c’est-à-dire les dépenses dont la durée de vie est supérieure à 
un an telles que la construction, les rénovations ou réparations des bâtiments. 
“La rémunération des enseignants absorbe plus de 50% de l’ensemble des 
dépenses publiques d’éducation” (OFS, 2002). 
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Annexes 
Tableau A1: Les cantons ventilés par grandes régions 
Région lémanique: Genève (GE), Valais (VS), Vaud (VD) 
Espace Mittelland: Berne (BE), Fribourg (FR), Jura (JU), Neuchâtel (NE), 
Soleure (SO) 
Nordwestschweiz: Argovie (AG), Bâle-Campagne (BL), Bâle-Ville (BS) 
Zürich: Zurich (ZH) 
Ostschweiz: Appenzell Rh.Ext. (AR), Appenzell Rh.-Int (AI), Glaris (GL), 
Grisons (GR), St-Gall (SG), Schaffhouse (SH), Thurgovie 
(TG) 
Zentralschweiz: Lucerne (LU), Nidwald (NW), Obwald (OW), Schwytz (SZ), 
Uri (UR), Zoug (ZG) 
Ticino: Tessin (TI) 
Tableau A2: Les cantons ventilés par régions linguistiques 
Suisse romande: GE, VS, VD, FR, JU, NE 
Suisse italienne: TI 
Suisse alémanique: BE, SO, AG, BL, BS, ZH, AR, AI, GL, GR, SG, SH, TG, LU, 
NW, OW, SZ, UR, ZG 
Tableau A3: Les cantons ventilés en 4 régions telles que définies par la 
Conférence des directeurs de l’instruction publique (régions CDIP) 
Suisse romande et Tessin: GE, VS, VD, FR, JU, NE, TI 
Suisse centrale: LU, UR, SZ, OW, NW, ZG 
Suisse orientale: ZH, GL, SH, AR, AI, SG, GR, TG 
Nord-ouest de la Suisse : BE, SO, BS, BL, AG 
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Tableau A4: Les effectifs du degré préscolaire au tertiaire 
en 1980/1981, 1990/1991 et 2000/2001 
    1980/81     1990/91   2000/01 
Préscolaire 120 315 8,9 139 798 10,8 156 364 10,8  
Primaire 450 953 33,3 404 154 31,3 473 739 32,9  
Secondaire I 362 304 26,8 271 589 21,0 285 014 19,8  
Enseignement spécial 36 388 2,7 36 164 2,8 48 594 3,4  
Secondaire II 299 011 22,1 295 807 22,9 307 121 21,3  
Tertiaire 85 288 6,3 137 502 10,6 162 646 11,3  
Indéfini 0 0 6 740 0,5 8 215 0,6  
Total 1 354 259 100 1 291 754 100 1 441 693 100  
Source: OFS (2002). 
Notes: Indéfini: autres enseignements impossibles à définir selon le degré. 
Tableau A5: Elèves et étudiants selon le degré, le type d’enseignement et 
le genre en 2000/2001 
 Féminin Masculin Total 
Préscolaire 75 863 80 501 156 364 
Primaire 233 514 240 225 473 739 
Secondaire I 142 163 142 851 285 014 
 Exigences élémentaires 36 149 43 954  80 103 
 Exigences étendues 85 399 77 597  162 996 
 Sans sélection 20 615 21 300  41 915 
Enseignement spécial 18 418 30 176 48 594 
Secondaire II 146 301 160 820 307 121 
 Ecoles préparant à la maturité 36 766 30 122  66 888 
 Ecoles du degré diplôme EDD 8 422 2 637  11 059 
 Autres écoles de formation générale 3 789 2 487  6 276 
 Professions de l’enseignement 5 001 992  5 993 
 Formation professionnelle 89 729 119 428  209 157 
 Maturité professionnelle 997 2 218  3 215 
 Formation élémentaire 1 315 2 561  3 876 
 Préapprentissage 282 375  657 
Tertiaire 68 122 94 524 162 646 
 Formation professionnelle supérieure 17 693 23 379  41 072 
 Hautes écoles spécialisées 6 390 18 512  24 902 
 Hautes écoles universitaires 44 039 52 633  96 672 
Indéfini 4 112 4 103 8 215 
Total 688 493 753 200 1 441 693 
Source: OFS (2002). 
Notes: Indéfini: autres enseignements impossibles à définir selon le degré. 
 17
Tableau A6: Elèves au secondaire I selon le type d’enseignement et le 








Suisse romande et Tessin     
 Fribourg 1918 21,0 7217 79,0 - 0 9135  
 Vaud 5378 15,7 14669 43,0 14097 41,3 34144  
 Valais 1530 14,7 3003 28,7 5918 56,6 10451  
 Neuchâtel 1779 24,0 3873 52,2 1765 23,8 7417  
 Genève 2251 17,9 8126 64,5 2223 17,6 12600  
 Jura 798 32,1 1010 40,7 676 27,2 2484  
 Tessin 1721 14,5 2993 25,2 7161 60,3 11875  
Suisse centrale      
 Lucerne 3837 29,0 9041 68,4 336 2,6 13214  
 Uri 322 23,8 776 57,5 252 18,7 1350  
 Schwytz 1548 30,3 3359 65,8 197 3,9 5104  
 Obwald 285 18,6 745 48,8 498 32,6 1528  
 Nidwald 192 13,3 627 43,4 626 43,3 1445  
 Zoug 906 26,8 2407 71,3 63 1,9 3376  
Suisse orientale      
 Zürich 15298 39,0 23598 60,2 302 0,8 39198  
 Glaris 648 44,8 798 55,2 - 0 1446  
 Schaffhouse 1048 38,9 1559 57,8 88 3,3 2695  
 Appenzell Rh. Ext. 499 23,3 1514 70,6 130 6,1 2143  
 Appenzell Rh. Int. 246 34,1 475 65,9 - 0 721  
 St. Gall 6432 34,9 11904 64,6 97 0,5 18433  
 Grisons 2119 31,1 4692 68,8 3 0,1 6814  
 Thurgovie 3643 37,8 5165 53,5 841 8,7 9649  
Nord-ouest de la Suisse      
 Berne 15549 46,8 17178 51,6 534 1,6 33261  
 Soleure 1430 16,1 7201 81,1 244 2,8 8875  
 Bâle-Ville 369 4,4 2610 31,1 5414 64,5 8393  
 Bâle-Campagne 3435 29,2 7992 67,8 357 3,0 11784  
 Argovie 6922 25,2 20464 74,5 93 0,3 27479  
      
Suisse 80103 28,1 162996 57,2 41915 14,7 285014  
Source: OFS (2002). 
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Tableau A7: Titres délivrés dans le degré secondaire II en 2001 
 Femmes Hommes Total 


















































Source: OFS (2002). 
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Tableau A8: Taux de maturité gymnasiales en 2001 selon le canton et le genre 
Maturités* Population résidante permanente 
de 19 ans** 
Taux de maturités 
gymnasiales (%) 
 Total Hommes Femmes Total Hommes Femmes Total Hommes Femmes 
Suisse romande et Tessin        
 Fribourg 668  320  348  3 107  1 548  1 559  21,5  20,7  22,3  
 Vaud 1 537  621  916  6 787  3 465  3 323  22,6  17,9  27,6  
 Valais 728  383  345  3 433  1 751  1 682  21,2  21,9  20,5  
 Neuchâtel 487  214  273  1 858  908  950  26,2  23,6  28,7  
 Genève 1 416  591  825  4 234  2 098  2 136  33,4  28,2  38,6  
 Jura 174  67  107  871  427  445  20,0  15,7  24,1  
 Tessin 908  412  496  3 144  1 591  1 554  28,9  25,9  31,9  
Suisse centrale        
 Lucerne 616  322  294  4 641  2 360  2 282  13,3  13,6  12,9  
 Uri 51  22  29  437  228  209  11,7  9,6  13,9  
 Schwytz 259  135  124  1 682  906  776  15,4  14,9  16,0  
 Obwald 72  29  43  490  255  236  14,7  11,4  18,3  
 Nidwald 63  31  32  427  205  222  14,8  15,2  14,4  
 Zoug 383  193  190  1 290  681  610  ***  ***  ***  
Suisse orientale         
 Zurich 2 498  1 161  1 337  13 288  6 661  6 628  18,8  17,4  20,2  
 Glaris 70  31  39  483  242  241  14,5  12,8  16,2  
 Schaffhouse 263  115  148  882  435  447  ***  ***  ***  
 App. Rh.-Ext. 95  34  61  643  356  287  14,8  9,6  21,3  
 App. Rh.-Int. 25  14  11  226  113  114  11,1  12,4  9,7  
 St-Gall 805  414  391  5 878  3 069  2 810  13,7  13,5  13,9  
 Grisons 353  179  174  2 300  1 176  1 124  15,4  15,2  15,5  
 Thurgovie 678  292  386  2 843  1 523  1 320  ***  ***  ***  
Nord-ouest de la Suisse         
 Berne 3 033  1 431  1 602  10 818  5 591  5 228  ***  ***  ***  
 Soleure 423  216  207  2 972  1 545  1 428  14,2  14,0  14,5  
 Bâle-Ville 488  203  285  1 882  930  952  25,9  21,8  29,9  
 Bâle-
Campagne 
574  270  304  3 054  1 582  1 473  18,8  17,1  20,6  
 Argovie 1 077  486  591  6 881  3 526  3 355  15,7  13,8  17,6  
Etranger 165  84  81          
Suisse 17 909  8 270  9 639  84 546  43 164  41 382  18,5  16,8  20,3  
Source: OFS (2002). 
Notes: * Nombre de maturités délivrées pendant l’année considérée selon le canton de domicile (y compris les maturités CSM et les 
maturités non reconnues par la Confédération). ** Etat au milieu de l’année considérée. *** Deux volées d’étudiants ont obtenu un 
certificat de maturité en 1998 dans les cantons de Schwytz et de Saint-Gall, en raison du raccourcissement de la durée d’études. De ce 
fait, le taux de maturités pour l’ensemble du pays a été réévalué en prenant en compte le nombre des maturités 1997 de ces cantons. 
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Tableau A9: Titres délivrés dans le degré tertiaire en 2001 
 Femmes Hommes Total 
Examens finaux des formations professionnelles 

























Diplômes des écoles supérieures 































Source: OFS (2002). 
Tableau A10: Répartition des dépenses publiques de la Confédération 
(en %), des cantons et des communes (1990 et 2000) 
 1990 2000 
Dépenses d’éducation 18,7 17,9 
Recherche fondamentale (seul. Conf.) 0,5 0,6 
Administration générale 7,0 6,4 
Justice, police, police du feu 5,7 5,5 
Défense nationale 7,7 4,4 
Relations étrangères 1,8 1,8 
Culture et loisirs 3,6 3,1 
Santé 12,4 12,7 
Prévoyance sociale 15,5 19,1 
Trafic 10,6 10,5 
Environnement 4,3 3,9 
Economie publique 6,0 5,4 
Finances et impôts 6,3 8,7 
Source: Administration fédérale des finances: Finances publiques en Suisse, 2000. 
Notes: Dépenses sans les doubles imputations. 
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Fonctions de production éducationnelle: le cas de la 
Suisse12 
Ce papier présente l’estimation de fonctions de production éducationnelle à 
partir de l’échantillon national de PISA 2000 pour la Suisse. En utilisant la 
spécification économétrique favorisée par le modèle Box-Cox (1964), les 
résultats montrent que l’intégration de l’élève dans son environnement 
scolaire, la situation économique de la famille, la spécificité de la Suisse du 
point de vue de l’organisation de son système éducatif et la formation des 
enseignants ont un impact significatif sur les scores en lecture, 
mathématiques et sciences. Les résultats indiquent également que 
l’utilisation largement répandue de la forme linéaire ne semble pas la plus 
appropriée dans le cas des données utilisées. Enfin, les estimations par genre 
mettent en évidence des différences significatives entre les filles et les 
garçons. Les filles semblent plus sensibles à l’environnement familial alors 
que les garçons sont plus sensibles à l’environnement scolaire. 
JEL-Classification: I20, J16, C2 
Keywords: fonction de production éducationnelle, transformation Box-Cox, genre, PISA. 
1. Introduction 
Il aura fallu attendre que les économistes investissent le secteur de 
l’éducation pour qu’apparaissent les fonctions de production éducationnelle. 
En soulevant l’idée que les écoles peuvent être considérées comme des firmes 
spécialisées dans la production d’éducation, la relation estimée est devenue 
connue en tant que “educational production function” (EPF) plutôt que de 
simples analyses d’input-output (SCHULTZ, 1963; HANUSHEK, 1979). S’il 
existe un relatif consensus concernant le lien entre les caractéristiques de 
l’élève ou de sa famille et ses résultats scolaires (LEIBOWITZ, 1974; 
HAVEMAN et WOLFE, 1995), les avis sont partagés lorsqu’il s’agit de la 
relation entre les inputs de l’école et la performance scolaire (HANUSHEK, 
1986). On doit au “rapport Coleman” (1966) d’ouvrir les hostilités en 
                                                 
12  Cet essai a été publié dans le Swiss Journal of Economics and Statistics, n°142, vol.4, pp. 579-
615, 2006. Je remercie tout particulièrement Andrea Baranzini, Giovanni Ferro-Luzzi, Yves 
Flückiger, Tobias Müller, José Ramirez et un rapporteur anonyme pour leurs commentaires et 
suggestions. Je tiens également à remercier Jean-Marc Falter, les participants du Meeting 
Annuel 2005 de la Swiss Society of Economics and Statistics et un rapporteur anonyme pour 
leurs remarques sur une version antérieure de ce papier. Je suis reconnaissante envers Mme 
Huguette Mc Cluskey (responsable du projet PISA.ch) et Mme Claudia Zahner (Section 
SCHUL) de l’Office fédéral de la Statistique pour leurs précieuses explications concernant les 
données PISA 2000. Je reste seule responsable des erreurs et omissions qui pourraient encore 
subsister. 
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concluant que les différences entre les écoles ont peu à voir avec les 
différences de performances entre les élèves. Depuis, les EPF ont été 
massivement estimées pour tenter (notamment) d’infirmer ou confirmer ce 
résultat. Le débat est toujours d’actualité (PSACHAROLOULOS, 2000; 
HANUSHEK, 2003). 
La revue de littérature présentée par HANUSHEK (1986) sur la base de 147 
études abonde dans le sens du rapport Coleman. L’effet de la taille de la 
classe (ratio professeur/élèves) sur les performances n’est statistiquement 
significatif que dans 20% des études; celui du niveau de formation des 
enseignants dans 10% des études et celui de l’expérience des enseignants 
dans 37% des études. En revanche, GOLDHABER et BREWER (1997) estiment 
qu’il y a de bonnes raisons de croire que beaucoup d’études sur les EPF, 
particulièrement celles réalisées dans les années 1970, souffrent de 
déficiences majeures au niveau des données et de la méthodologie. D’une 
part, les investigations concernant l’effet potentiel des écoles n'auraient mené 
à rien à cause du degré d’agrégation des données (SUMMERS et WOLFE, 
1977). D’autre part, une des raisons pouvant expliquer pourquoi les 
recherches sur le sujet aboutissent à des conclusions aussi diverses concerne 
la forme fonctionnelle utilisée (FIGLIO, 1999). Les études plus récentes ont 
plutôt tendance à conclure que les professeurs, mais également les écoles, 
comptent beaucoup pour les acquis des élèves (RIVKIN, HANUSHEK et KAIN, 
2005). 
La première contribution de ce papier est de participer au débat concernant 
l’impact des caractéristiques de l'école sur les performances des élèves. Ces 
estimations s’inscrivent dans le courant des recherches effectuées en Suisse 
par WOLTER et CORADI VELLACOTT (2002) qui se sont intéressés à l’effet de 
l’ordre dans la fratrie sur les résultats en lecture ou FISCHER (2005) qui a 
étudié l’impact de la démocratie directe sur l’éducation publique. Les 
résultats de l’estimation des EPF à partir des données de PISA 2000 montrent 
que le niveau de formation de l’enseignant influence très significativement 
les scores des élèves. Si celui-ci correspond au premier cycle de 
l’enseignement supérieur en pédagogie, l’élève obtiendra un score supérieur 
en lecture (+11%), en mathématiques (+12.7%) et en sciences (+12.9%). Les 
estimations par genre permettent d’affiner ce résultat puisqu’il apparaît que la 
formation de l’enseignant influence davantage le score des garçons que celui 
des filles. 
La seconde contribution de ce papier est de proposer une forme 
fonctionnelle plus flexible et de tester si l’utilisation majoritairement 
répandue de la forme fonctionnelle linéaire est la plus appropriée. Le rejet des 
formes fonctionnelles linéaire, log-linéaire ou inverse tend à rejeter cette 
hypothèse et à encourager de plus amples recherches dans ce sens 
(MONTMARQUETTE et MAHSEREDJAN, 1985; FIGLIO, 1999). 
Le reste de l’article est organisé de la manière suivante. La prochaine 
section présente le modèle Box-Cox ainsi que la méthode delta permettant 
d’interpréter les coefficients obtenus en valeur absolue ou relative. La section 
3 présente la base de données et le choix des variables et la section 4, les 
résultats de l’analyse empirique. Des estimations par genre sont également 
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reproduites à la section 5. La dernière section conclut avec les implications 
pour les choix de politiques publiques et les suites possibles de recherche. 
2. Modélisation 
La fonction de production éducationnelle ci-dessous permet d’estimer un 
modèle simple d’acquisition (TODD et WOLPIN, 2003). De manière très 
générale, elle peut être modélisée de la façon suivante: 
 ( ), ,i i i iA f X F S=  (1) 
Dans cette équation, A  représente une mesure de l’output du système 
scolaire (par exemple, le score obtenu à un test) et la lettre i  est un indice 
pour les individus. Le vecteur iX  contient les variables relatives aux 
caractéristiques de l’élève, le vecteur iF  celles relatives aux caractéristiques 
de sa famille et le vecteur iS  celles relatives aux caractéristiques de son 
école. 
Nous partons de l’hypothèse de base que la fonction est linéaire et que iX , 
iF  et iS  sont exogènes. Si l’on suppose que dans le modèle 
' ' '
1 2 3 4i i i i iA X F Sβ β β β ε= + + + + , 
les iA  sont normalement et indépendamment distribués avec l’espérance 
' ' '
1 2 3 4i i iX F Sβ β β β= + + +  
et la variance 2σ=  alors la fonction de densité de probabilité jointe des iA  
(avec 1i à n= ), étant donné la moyenne et la variance ci-dessus, peut être 
écrite de la manière suivante: 
 ( )' ' ' 21 2 1 2 3 4, ,..., ,n i i if A A A X F Sβ β β β σ+ + +  (2) 
Si les hypothèses de base sont correctes, l’équation est correctement spécifiée 
et l’estimation de cette fonction de production par maximum de 
vraisemblance donnera des estimateurs convergents des coefficients des 
caractéristiques de l’élève, de sa famille et de son école. Or, rien ne permet a 
priori de savoir si ces hypothèses sont respectées. Box et Cox (1964) 
proposent alors de “travailler avec une famille paramétrique de 
transformations de A  à ( )A θ , le paramètre θ  (…) définissant une 
transformation particulière”. Ce que l’on retrouve désormais dans la 
littérature sous le nom de transformation Box-Cox propose donc d’estimer le 
modèle suivant: 
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La transformation tient pour 0iA > . Etant donné que la majorité des variables 
explicatives sont des variables muettes, nous conservons la forme linéaire à 
droite du signe d’égalisation. 
Supposons désormais que pour θ  non connu, les observations 
transformées satisfont toutes les hypothèses normales théoriques. La densité 
de probabilité pour les observations non transformées est obtenue en 
multipliant la densité normale par le Jacobien de transformation (Box et Cox, 
pp. 215). On obtient alors la fonction de vraisemblance du modèle Box-Cox: 
 ( ) ( ) ( ) ( )2
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= ∑%  (6) 
Afin d'être en mesure d'interpréter les coefficients obtenus, nous utilisons la 
procédure communément appelée la méthode delta issue du théorème de 
Taylor. Cette transformation nous permet d’obtenir deux effets qualitatifs 
distincts: 
 11 0 0la différence absolue: kA A A
θβ −− ≅  (7) 
 1 0 0
0




θβ −− ≅  (8) 
où 0A  est le score moyen dans l’une des trois disciplines et kβ  le coefficient 
estimé de la ièmek  variable13. 
3. Données et variables 
3.1 L’enquête PISA 2000 
Les données utilisées proviennent de l’échantillon national de l’enquête PISA 
(Programme International pour le Suivi des Acquis des élèves) réalisée en 
2000 par l’OCDE (OCDE, 2002). L’objectif de cette enquête était de tester 
les compétences des élèves dans le but de comparer les acquis des jeunes. 
                                                 
13  Par exemple, l’effet du genre (1: une fille, 0: un garçon) sur le score en lecture sera déterminé 
de la manière suivante: étant donné que le score moyen de l’échantillon total est A0=510.823, 
le coefficient estimé est β=458.733 et le thêta estimé est θ=1.517731, la différence absolue 
correspond à: A1-A0 = 458.733х510.8231-1.517731 = 18.17 (points). 
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Ceux-ci ont été appréhendés dans trois domaines: en lecture, en 
mathématiques et en sciences (avec en 2000, une priorité pour la lecture). La 
population de référence a été définie en fonction de l’année scolaire. Il s’agit 
de la 9e année du système scolaire suisse qui correspond à la dernière année 
de la scolarité obligatoire14. 
Concernant l’échantillonnage, la Direction nationale du projet (i.e. la 
Confédération et les cantons) a tiré des échantillons représentatifs des trois 
grandes régions linguistiques15. Dans une première étape, les écoles ont été 
tirées au sort sur la base des données scolaires de 1998/99 de l’Office fédéral 
de la statistique (OFS). Dans une seconde étape, les élèves ont été 
sélectionnés de manière aléatoire parmi les écoles retenues. Les élèves n’ont 
donc pas tous participé à PISA et seuls certains élèves de certaines écoles ont 
répondu aux tests. Chaque élève et chaque école possèdent un numéro 
d’identification mais il n’est malheureusement pas possible de savoir si les 
élèves d’une même école sont ou non dans la même classe. De plus, on ne 
connaît pas les caractéristiques de la classe des élèves sélectionnés. Les 
considérations d’effets de pair au niveau de la classe ne peuvent donc pas être 
examinées. 
Concernant le déroulement de l’enquête, chaque élève a rempli un 
questionnaire élève portant sur des données contextuelles en supplément du 
cahier de tests. La direction de chaque école a également rempli un 
questionnaire établissement contenant des questions sur les caractéristiques 
de l’école et de son personnel. 
3.2 La sélection des variables 
Le cadre conceptuel général décrit les acquis d’un élève donné à un instant t 
comme une fonction cumulative des inputs de la famille, des pairs et autres 
élèves, de l’école et des enseignants (HANUSHEK, 1986). Tel que le présente 
la figure 1, les inputs éducatifs qui influencent l’apprentissage proviennent 
essentiellement de trois types d’agents : la société (les investissements 
publics), la famille (les investissements de la famille) et les enfants (à travers 
les choix qu’ils effectuent étant donné les investissements et opportunités qui 
leurs sont disponibles). 
Un des objectifs de la recherche empirique est de comprendre la 
technologie qui combine les inputs éducatifs afin de créer un output cognitif. 
Le choix des variables explicatives est alors issu de l’analogie qui est faite 
entre le processus d’acquisition du savoir d’un individu et le processus de 
production d’une firme. Les variables sélectionnées doivent représenter au 
mieux les inputs éducatifs qui ont un impact dans le processus éducationnel. 
                                                 
14  La scolarité obligatoire dure 9 ans et comprend les degrés primaire et secondaire I. Dans la 
majorité des cantons, le primaire dure 6 ans (de 6/7 ans à 11/12 ans) et le secondaire I, 3 ans 
(de 12/13 ans à 14/15 ans). Pour plus de détails sur le système éducatif suisse, voir le site 
internet de la CDIP (http://www.ides.ch/umfrage2003/mainUmfrage_F.html). 
15  L’échantillon national d’origine compte 7997 élèves de 9e provenant de 243 établissements 
dont 5236 suisses alémaniques, 1815 suisses romands et 946 suisses italiens. 
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Cette sélection est cependant contrainte par la disponibilité des informations 
dans la base de données. 
En effet, dans la mesure où le processus d’acquisition du savoir est un 
processus cumulatif, l’idéal serait d’avoir accès à l’ensemble du parcours 
scolaire de l’élève ainsi qu’à toutes les expériences présentes et antérieures de 
la famille et de l’école. Etant donné que de telles données sont rares voire 
inexistantes, l’utilisation de variables proxy est l’une des solutions permettant 
de palier le problème des données manquantes. Celles-ci ne sont pas 
considérées comme des inputs ayant un impact direct dans le processus de 
production mais sont insérées en faisant l’hypothèse que leur inclusion va 
diminuer le biais de variables omises parce qu’elles sont corrélées avec les 
inputs omis. Les variables d’origine ethnique et de revenu de la famille 
peuvent être considérées comme de telles variables proxy (TODD et WOLPIN, 
2003). 
Figure 1: Les déterminants des acquis éducationnels 
(adaptée de HAVEMAN et WOLFE, 1995) 
 
Les caractéristiques de l’élève retenues incluent le genre car il s’agit d’une 
caractéristique sociale qui influence l’apprentissage (SUMMERS et WOLFE, 
1977). Elles comprennent également la nationalité. La revue de littérature 
présentée par HAVEMAN et WOLFE (1995) indique que les études qui 
s’intéressent aux impacts des déterminants de la famille et du voisinage sur 
les diplômes à l’école secondaire et sur le nombre d’année d’études utilisent 
souvent l’origine ethnique comme une des caractéristiques des antécédents de 
l’élève. Par ailleurs, cette variable est intéressante dans le contexte particulier 
de la Suisse qui a connu plusieurs vagues d’immigration distinctes. Tenir 
compte de la nationalité permet de prendre en considération le degré 
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d’individus provenant d’une vague d’immigration plus ou moins récente16. 
L’âge enfin, permet de capter les effets liés à l’expérience (les élèves nés 
dans la première moitié de l’année peuvent mieux réussir du fait qu’ils sont 
plus matures). Il permet également de tenir compte d’éventuelles stratégies 
éducationnelles de la part des parents et des enfants dans la mesure où le 
redoublement donne lieu à deux orientations possibles en Suisse. Dans un 
premier cas, les élèves qui ont échoué doivent recommencer le même 
programme. Dans le second, les élèves passent par un autre type 
d’enseignement et entrent souvent dans un programme plus ambitieux leur 
ouvrant de plus larges perspectives (OFS, 1999). 
Les choix effectués par les parents vont également agir sur le capital 
humain que les enfants accumuleront au cours de leur vie, du moins dans les 
premières années. En agissant comme une unité de production qui emploie 
des inputs afin de générer de l’utilité à ses membres, la famille va influencer 
les acquis (BECKER et TOMES, 1986). Les décisions prises au sein du ménage 
vont affecter la structure familiale ou le nombre d’enfants qui vont à leur tour 
modifier l’environnement affectif ou financier de l’élève (suite à un divorce 
par exemple). 
Les dotations génétiques que les parents transmettent à leurs enfants 
constituent également une source d’inégalité dans le processus d’acquisition 
(LEIBOWITZ, 1974). Tous les enfants ne naîtront pas avec les mêmes 
capacités innées. Etant donné que celles-ci sont inobservables, il est commun 
d’utiliser le niveau d’éducation de la mère et du père comme mesure des 
capacités intellectuelles des parents. De plus, les caractéristiques génétiques 
des parents et leur éducation déterminent le temps qu’ils vont investir pour 
l’éducation de leurs enfants d’un point de vue quantitatif et qualitatif. 
Le statut des parents sur le marché du travail permet également 
d’approximer la quantité des inputs allouée aux enfants en temps et en biens. 
Une meilleure mesure du niveau économique des ressources dévouées aux 
enfants par les parents aurait été le niveau de revenu de la famille dans 
laquelle les enfants grandissent17. Bien que l’importance de cette variable ait 
été de nombreuses fois mise en évidence dans la littérature (HANUSHEK, 
1986), elle n’était malheureusement pas disponible dans PISA 200018. Aussi, 
à défaut de disposer du revenu, le statut des parents sur le marché du travail 
peut être considéré comme une variable proxy des ressources financières de 
                                                 
16  Les systèmes scolaires des 41 pays qui ont participé aux tests PISA 2003 se différencient 
considérablement du point de vue du devenir qu’ils assurent aux enfants immigrés (OCDE, 
2006). Dans de nombreux pays, les enfants issus de familles immigrées sont désavantagés dès 
le départ. 
17  L’hypothèse sous-jacente à l’inclusion de cette variable est que les familles avec des revenus 
plus élevés dépenseront davantage pour les biens qui ont un impact sur le processus 
d’acquisition. De plus, le revenu peut permettre de compenser pour les données manquantes 
des inputs de la famille (TODD et WOLPIN, 2003). 
18 L’indice ISEI (International Socio-Economic Index of Occupational Status) aurait également 
pu servir de variable proxy du revenu des parents. Il s’agit d’un indice regroupant les attributs 
des professions qui permet de convertir la formation des parents en revenus (pour plus de 
détails, voir le rapport technique de PISA 2000 (OCDE, 2002)). Les résultats restent stables 
lorsque la variable ISEI est utilisée à la place des variables d’éducation des parents et de statut 
professionnel (afin d’éviter tout problème de colinéarité). Le coefficient de la variable ISEI est 
alors positif et significatif. 
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la famille bien qu’elle ne capture pas entièrement l’effet du revenu (le type 
d’emploi aurait été une caractéristique plus déterminante pour expliquer les 
différences de revenus). Précisons toutefois que le revenu n’est pas une 
mesure parfaite des ressources de la famille. D’une part, parce qu’il est 
généralement reporté pour une seule année et représente donc une mauvaise 
mesure du revenu permanent. D’autre part, parce que le revenu en tant que tel 
renseigne peu sur la manière dont il est alloué aux enfants et échoue à 
capturer d’autres ressources économiques qui leurs sont dévouées telle que 
l’allocation en temps. L’investissement des parents dans l’éducation de leurs 
enfants est ici approximé par la variable qui mesure l’aide de la mère ou du 
père en ce qui concerne les devoirs. 
Les caractéristiques de l’école retenues sont la taille de l’école, une 
variable proxy de la taille de la classe (le ratio entre la taille de l’école et le 
nombre de professeurs) et le niveau de qualification des enseignants 
(approximé par la proportion du personnel enseignant de l'établissement qui a 
participé à un programme de formation continue au cours des trois derniers 
mois, la proportion de professeurs avec un niveau ISCED 5 en pédagogie19 et 
la proportion de professeurs complètement certifiés). Il s’agit d’inputs 
éducatifs qui affectent le processus d’acquisition (RIVKIN et al., 2005). La 
localisation de l’école (la région ainsi que le fait que l’école soit située dans 
un environnement plus ou moins urbanisé) est notamment utilisée afin de 
tenir compte des différences d’investissements publics qui peuvent affecter 
les inputs scolaires. 
4. Résultats empiriques 
Les fonctions de production éducationnelle ont été estimées par maximum de 
vraisemblance. Les coefficients ont ensuite été transformés à l’aide de la 
méthode delta pour obtenir des variations relatives et absolues. Les résultats 
sont reportés séparément: le tableau 1 présente les coefficients relatifs aux 
caractéristiques de l’élève, le tableau 2 ceux relatifs aux caractéristiques de la 
famille et le tableau 3 enfin, ceux relatifs aux caractéristiques de l’école. Les 
variables dépendantes sont le score en lecture (colonne 1), mathématiques 
(colonne 2) et sciences (colonne 3)20. L’échantillon compte 4771 élèves pour 
la lecture, 2637 pour les mathématiques et 2669 pour les sciences (cf. tableau 
A1 pour les statistiques descriptives et la définition des variables). Les scores 
moyens de notre échantillon sont de 511 en lecture, 546 en mathématiques et 
509 en sciences21. 
                                                 
19  L’ISCED 5 correspond au premier cycle de l’enseignement supérieur. 
20  Parmi tous les élèves de l’échantillon d’origine ayant participé au test (7997), seuls 2653 ont 
répondu à la fois au questionnaire en lecture et en sciences, 2647 ont répondu à la fois au 
questionnaire en lecture et en mathématiques, 1804 ont répondu à la fois au questionnaire en 
lecture, mathématiques et sciences et 893 ont seulement répondu au questionnaire en lecture. 
C’est ce qui explique la taille plus modeste des échantillons pour ces estimations. 
21  En comparaison internationale, la Suisse est 17e en lecture (avec un score moyen de 494, la 
Finlande est 1ère avec 547), 7e en mathématiques (avec un score moyen de 529, le Japon est 1er 
avec 557) et 18e en sciences (avec un score moyen de 495, la Corée du Sud est 1ère avec 552). 
Dans les trois matières, le score moyen des pays de l’OCDE est de 500 (OFS, 2002). 
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Des estimations séparées ont préalablement été réalisées afin de vérifier la 
stabilité des coefficients. Le fait d’introduire les caractéristiques de 
l’individu, puis de rajouter celles de la famille et enfin celles de 
l’établissement entraînait une attrition des données relativement conséquente. 
Il a donc été nécessaire de contrôler que cette attrition n’impliquait pas de 
variation de la répartition des scores par région et par taille d’école. Nous 
avons ainsi pu nous prémunir du risque que l’attrition des données ne soit pas 
aléatoire entre les régions ou entre les écoles (par exemple, une corrélation 
entre la taille de l’école et le taux de réponses manquantes). Les résultats sont 
stables d’une spécification à l’autre. 
4.1 Les caractéristiques de l’élève 
Les résultats du tableau 1 indiquent clairement que le genre et la nationalité 
sont des variables explicatives importantes22. Par rapport à un garçon, une 
fille obtient un score supérieur en lecture (+3.6%) mais inférieur en 
mathématiques (-5.1%) et en sciences (-3.1%). Le sexe de l'élève a donc bien 
un impact sur l’apprentissage (SUMMERS et WOLFE, 1977) et explique peut-
être les différences d’orientation selon le genre que l’on observe en Suisse. 
Précisons cependant que pour pouvoir se prononcer sur la question il aurait 
été utile de contrôler pour l’accès des femmes aux études supérieures et au 
marché du travail, information dont on ne dispose malheureusement pas. En 
effet, BAKER et PERKINS JONES (1993) trouvent que dans les pays qui offrent 
des opportunités équivalentes aux hommes et aux femmes, les différences de 
performances des élèves en mathématiques dues au genre sont plus petites. 
Tableau 1: Estimation Box-Cox des fonctions de production éducationnelle: 
les caractéristiques de l’élève 
 (1) Lecture (2) Mathématiques (3) Sciences 
Variables relative (%) absolue relative (%) absolue relative (%) absolue 
genre 3.56*** 18.17 -5.07*** -27.69 -3.07*** -15.62 
national1 réf. réf. réf. réf. réf. réf. 
national2 1.07 5.47 -2.47 -13.47 0.01 0.07 
national3 -2.47** -12.59 -4.34*** -23.66 -4.00*** -20.36 
national4 -7.65*** -39.07 -8.04*** -43.90 -8.53*** -43.47 
âge -0.31*** -1.60 -0.30*** -1.65 -0.31*** -1.55 
Source: PISA 2000. Notes: *χ2<10%, **χ2<5%, ***χ2<1%. Observations: 4771 en lecture, 2637 en 
mathématiques et 2669 en sciences. 
Depuis le début des années 1980, le nombre des élèves étrangers ou de 
langue étrangère a nettement augmenté en Suisse23 (OFS, 1999). Nos 
résultats montrent que par rapport aux élèves nés en Suisse, ceux nés en 
                                                 
22  SUMMERS et WOLFE (1977) contrôlent également pour le quotient intellectuel de l’élève, une 
variable non disponible dans PISA. 
23  La part des classes très hétérogènes (au moins 30% d'élèves de nationalité étrangère et/ou 
parlant une autre langue que celle enseignée à l’école) est passée de 20% en 1980 à 34% en 
1998. 
 34
Italie, Espagne, Portugal ou autres obtiennent un score inférieur (-2.5% en 
lecture, -4.3% en mathématiques et -4% en sciences), et que ceux nés en Ex-
Yougoslavie, Albanie, Kosovo ou Turquie obtiennent un score encore plus 
faible (-7.6% en lecture, -8% en mathématiques et -8.5% en sciences). Ces 
résultats méritent d’être soulignés et suggèrent les analyses suivantes. D’une 
part, on peut envisager que le fort impact de la nationalité sur les scores des 
élèves reflète l’intégration sociale, culturelle et économique des immigrants 
(la nationalité capte également sans doute une partie de l’effet de la variable 
revenu omise). D’autre part, les effets négatifs de l’immigration semblent 
s’estomper avec le temps: le premier groupe appartenant à la première vague 
traditionnelle d’immigration en Suisse et le second, à une vague 
d’immigration beaucoup plus récente. 
L’âge enfin, a peu d’impact sur les scores. La moyenne de cette variable 
est étonnamment élevée alors que les élèves sont censés avoir tous entre 14 et 
15 ans (entre 168 et 180 mois) en dernière année de la scolarité obligatoire. 
On peut alors soupçonner un nombre conséquent d’élèves ayant redoublé 
(c’est-à-dire avec un âge supérieur à la moyenne). Le fait que cette variable 
soit statistiquement significative mais ait peu d'impact peut être le résultat 
d’un effet ambigu: d’un côté, les élèves qui profitent de leur redoublement 
pour améliorer leurs résultats (effet positif sur le score) ; de l'autre, ceux qui 
se contentent de redoubler avec leurs lacunes (effet négatif sur le score). 
4.2 Les caractéristiques de la famille 
En Suisse, plusieurs langues nationales scindent naturellement le système 
éducatif en trois grandes régions linguistiques. Il s’agit de l’allemand (parlé 
par environ 64% de la population), du français (20%) et de l’italien (7%). Les 
individus ne parlant pas une des langues nationales représentent un peu 
moins de 10% (OFS, 2004). Les résultats du tableau 2 indiquent que si la 
langue parlée à la maison correspond à celle du test, l’élève obtiendra un 
score plus élevé (+5.7% en lecture, +4.7% en mathématiques et +5.9% en 
sciences). L’amélioration des performances scolaires de la Suisse passe donc 
sans doute par l’intégration linguistique de ses immigrants. 
Au sujet de la structure familiale, les élèves qui déclarent ne pas vivre dans 
une famille nucléaire obtiennent des résultats moins bons (en mathématiques 
par exemple: -2.6% s’il s’agit d’une famille célibataire, -3.3% pour une 
famille mixte et -5.5% pour la catégorie autre). Comme dans beaucoup 
d’autres pays, la composition de la population selon l’état civil a beaucoup 
évolué en Suisse. En 30 ans, la proportion des personnes divorcées a triplé, ce 
qui a profondément modifié la structure familiale24. Les modifications de 
l’environnement affectif des élèves ne sont donc vraisemblablement pas sans 
effets sur leurs résultats scolaires. On peut considérer que la structure 
familiale capte également les différences de ressources entre les familles liées 
                                                 
24  En 2002, la population résidante permanente se composait de 42% de célibataires, 46% de 
personnes mariées, 6% de divorcées et 6% de personnes veuves (OFS, 2003). Ces statistiques 
sont celles de la population résidente totale alors que notre échantillon comprend une tranche 
d’âge particulière, celle des parents en âge d’avoir des enfants en 9e année. 
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au fait que le niveau de revenu d’une famille monoparentale est a priori plus 
faible que celui d’une famille nucléaire ou recomposée. 
Tableau 2: Estimation Box-Cox des fonctions de production éducationnelle: 
les caractéristiques de la famille 
 (1) Lecture (2) Mathématiques (3) Sciences 
Variables relative (%) absolue relative (%) absolue relative (%) absolue 
langue 5.74*** 29.30 4.72*** 25.74 5.92*** 30.16 
célibataire -1.82*** -9.31 -2.65*** -14.46 -3.38*** -17.22 
nucléaire réf. réf. réf. réf. réf. réf. 
mixte -1.49* -7.62 -3.28*** -17.89 -1.85 -9.40 
autre -4.74*** -24.23 -5.47*** -29.84 -4.79*** -24.40 
nsib -0.93*** -4.75 -0.23 -1.28 -0.58** -2.95 
med1 -2.29** -11.72 -2.27* -12.40 -3.34** -17.01 
med2 réf. réf. réf. réf. réf. réf. 
med3 3.40*** 17.39 2.83*** 15.46 4.11*** 20.95 
med4 6.35*** 32.41 5.99*** 32.68 8.01*** 40.83 
mteduc -1.35** -6.91 -0.36 -1.94 -2.24*** -11.39 
fed1 -2.11** -10.76 -1.68 -9.19 -0.83 -4.21 
fed2 réf. réf. réf. réf. réf. réf. 
fed3 3.57*** 18.26 2.27*** 12.36 3.84*** 19.58 
fed4 4.78*** 24.40 4.49*** 24.50 4.51*** 22.98 
fteduc 1.23** 6.27 0.45 2.47 1.89*** 9.63 
mwork1 réf. réf. réf. réf. réf. réf. 
mwork2 1.65*** 8.45 2.16*** 11.78 1.50** 7.63 
mwork3 -1.57 -8.01 -1.18 -6.42 -0.71 -3.59 
mwork4 0.97* 4.96 1.42** 7.73 1.22 6.24 
fwork1 réf. réf. réf. réf. réf. réf. 
fwork2 -1.76* -8.98 -3.41*** -18.62 1.38 7.04 
fwork3 1.04 5.32 -2.30 -12.54 -5.15** -26.23 
fwork4 -0.65 -3.30 -0.61 -3.32 1.55 7.89 
devoirm -1.78*** -9.10 -2.98*** -16.25 -1.31* -6.70 
devoirp -1.21** -6.20 -1.42** -7.77 -2.72*** -13.83 
devoirfs -1.38*** -7.05 -0.82 -4.46 -1.49** -7.61 
Source: PISA 2000. Notes: *χ2<10%, **χ2<5%, ***χ2<1%. Observations: 4771 en lecture, 2637 en 
mathématiques et 2669 en sciences. 
LEIBOWITZ (1974) ou BECKER et TOMES (1976) présentent la famille 
comme une unité de production dont les choix auront des répercussions sur le 
développement des enfants. Le nombre de frères et sœurs (variable proxy des 
investissements de la famille) a pourtant un impact faible sur les scores. Etant 
donné que l’évolution de la fécondité depuis la fin du 19e siècle est 
caractérisée par une baisse à long terme du nombre moyen d’enfants par 
femme entraînant une moindre hétérogénéité entre les familles (OFS, 2003), 
le rang dans la fratrie aurait sans doute présenté davantage d’intérêt (WOLTER 
et CORADI VELLACOT, 2002). 
La littérature sur la mobilité (scolaire ou sociale) intergénérationnelle a 
largement mis en évidence le fait que les enfants ne partent pas tous avec les 
mêmes atouts (HAVEMAN et WOLFE, 1995). En Suisse, si l’on rapporte le 
niveau d’éducation du fils ou de la fille à celui de son père ou de sa mère (en 
l’occurrence celui des deux parents qui possède le titre scolaire le plus élevé), 
il apparaît que l’hérédité scolaire l’emporte sur la mobilité au sein de chaque 
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niveau d’éducation25 (OFS, 1997). Nos résultats confirment ceci puisque 
l’éducation secondaire des parents a un impact significatif sur le score26. Les 
élèves dont les parents ont un niveau d’éducation supérieur à la scolarité 
obligatoire (catégorie de référence) obtiennent des scores supérieurs. D’une 
part, l’impact est plus important s’il s’agit de la mère et d’autre part, si celle-
ci a terminé avec succès une école de niveau maturité (+6.3% en lecture, 
+6% en mathématiques et +8% en sciences). 
Concernant l’éducation tertiaire des parents, il est intéressant de constater 
que l’effet sur le score (significatif en lecture et en sciences mais relativement 
faible) est négatif s’il s’agit de la mère et positif s’il s’agit du père. Ce 
résultat qui semble contre-intuitif suggère l’interprétation suivante: si les 
mères éduquées travaillent davantage et occupent des postes ne leur 
permettant pas de s'occuper suffisamment de leurs enfants, ce manque 
d’attention peut avoir des répercussions négatives sur les résultats scolaires. 
Un homme en revanche, occupera un poste associé à un salaire plus élevé ce 
qui peut avoir des répercussions positives sur l’enfant. 
L’investissement des parents dans l’éducation de leurs enfants (approximé 
par la variable qui mesure l’aide de la mère ou du père en ce qui concerne les 
devoirs) a un impact négatif sur le score des élèves. Ce résultat révèle peut 
être le fait que les parents qui aident leurs enfants le font sans doute parce que 
ceux-ci rencontrent des difficultés à l’école. 
4.3 Les caractéristiques de l’école 
Etant donné que l’instruction publique est du ressort des cantons, la Suisse 
possède autant de systèmes scolaires que de cantons (à savoir vingt-six). Si 
cette spécificité présente l’avantage de pouvoir travailler avec une expérience 
naturelle unique, elle rend le travail d’analyse et de compréhension parfois 
complexe27. Les résultats relatifs à la localisation de l’école montrent que les 
élèves qui habitent les régions nord-ouest, centrale et orientale réussissent 
mieux que les suisses romands28 (voir tableau 3). Il est cependant difficile 
d’analyser ce résultat avec les informations contenues dans PISA. On peut 
néanmoins se demander si ces différences sont le résultat de modalités de 
fonctionnement différentes selon les systèmes scolaires ou pourraient 
provenir des sources publiques de financement qui sont très différentes selon 
                                                 
25  Les tables de mobilités ont été générées à partir des données de l’Enquête sur la famille en 
Suisse collectées en 1994-95. Les hommes sont plus mobiles et aussi plus souvent en mobilité 
ascendante que les femmes. 
26  Il est vraisemblable que les variables d’éducation des parents captent également une partie de 
l’effet de la variable revenu omise. En effet, on peut considérer que les parents ayant un niveau 
d’éducation élevé ont une position sur le marché du travail associée à un salaire élevé. 
27  L’OFS compile et convertit les 26 fichiers de données cantonales afin d’obtenir une statistique 
scolaire suisse. Cette harmonisation est effectuée à l’aide de la Classification des statistiques 
suisses de l’éducation qui repose sur l’ISCED (International Standard Classification of 
Education) de l’UNESCO. 
28  Ce résultat est particulièrement intéressant puisqu’il est en contradiction avec les résultats 
annoncés dans le rapport national de l'OFS/CDIP (2002) sur PISA 2000. A partir de 
statistiques descriptives, le rapport national concluait notamment que les suisses romands sont 
meilleurs en lecture que les suisses alémaniques et les suisses italiens (OFS/CDIP, p35). 
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les régions. Nous ne disposons malheureusement pas de cette information 
dans PISA, variable pourtant très importante (KRUEGER, 1998). La taille de la 
localité dans laquelle se situe l’école a en revanche peu d’impact sur le 
score29. 
Des EPF par région30 ont également été estimées (résultats non reproduits 
mais disponibles sur demande). Il apparaît que le pouvoir explicatif des 
variables varie très fortement d’une région à l’autre. Concernant la formation 
des enseignants par exemple, l’impact sur le score en lecture est significatif et 
positif dans les quatre régions mais dans des proportions très différentes. Il 
est regrettable que la taille de l’échantillon soit si faible car des estimations 
par canton auraient pu être effectuées afin de tenter d’exploiter l’expérience 
naturelle de la compétence éducative cantonale. 
Tableau 3: Estimation Box-Cox des fonctions de production éducationnelle: 
les caractéristiques de l’école 
 (1) Lecture (2) Mathématiques (3) Sciences 
Variables relative (%) absolue relative (%) absolue relative (%) absolue 
romande réf. réf. réf. réf. réf. réf. 
nordw 6.20*** 31.68 4.80*** 26.20 5.96*** 30.38 
centrale 5.41*** 27.64 4.66*** 25.45 4.19*** 21.35 
orientale 4.24*** 21.66 3.75*** 20.47 3.80*** 19.36 
village -2.01*** -10.24 -1.09 -5.97 -1.15 -5.86 
ptville -0.77 -3.96 -1.32** -7.19 -0.22 -1.12 
ville réf. réf. réf. réf. réf. réf. 
gdville -1.34 -6.83 -1.93* -10.51 -2.14* -10.92 
schlsize 0.01*** 0.04 0.01*** 0.04 0.01*** 0.05 
stratio -0.33*** -1.67 -0.21*** -1.14 -0.27*** -1.37 
sc15q01 -0.02*** -0.08 0.00 -0.03 -0.01 -0.05 
propqual 10.98*** 56.07 12.67*** 69.17 12.84*** 65.41 
propcert 1.36* 6.96 -0.19 -1.06 1.81* 9.22 
Source: PISA 2000. Notes: *χ2<10%, **χ2<5%, ***χ2<1%. Observations: 4771 en lecture, 2637 en 
mathématiques et 2669 en sciences. 
Les résultats indiquent que le niveau de qualification des professeurs 
(ISCED 5 en pédagogie) a un impact significatif positif très important sur le 
score des élèves (+11% en lecture, +12.7% en mathématiques et +12.9% en 
sciences)31. Alors que le rapport Coleman concluait que l’expérience des 
enseignants ne comptait que marginalement, il apparaît que ce n’est pas le cas 
avec les données PISA 2000. Nos résultats vont donc plutôt dans le sens de 
ceux de SUMMERS et WOLFE (1977) ou GOLDHABER et BREWER (1997). 
Finalement, la taille des classes est significative mais n’a pas d’impact 
quantitatif important sur le score. Il est possible que ce résultat provienne du 
                                                 
29  En 2000, 5 villes ont plus de 100000 habitants: Zürich (350000), Genève (177000), Bâle 
(169000), Berne (128000) et Lausanne (121000); et une dizaine entre 30000 et 100000. 
30  Le regroupement en 4 grandes régions est basé sur celui proposé par la CDIP (la Conférence 
des Directeurs cantonaux de l’Instruction Publique). Il présente l’avantage de regrouper les 
cantons qui ont des systèmes scolaires relativement similaires. 
31  L’utilisation de données agrégées au niveau de l’école dans une analyse réalisée au niveau des 
élèves peut entraîner un biais dans les estimations (MOULTON, 1990). 
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fait que cette variable ait été approximée par le ratio entre la taille de l’école 
et le nombre de professeurs. En effet, ARIAS, DOUGLAS et WALKER (2004) 
montrent que de petites tailles de classes ont un impact positif sur la 
performance des élèves et DUSTMANN, RAJAH et VAN SOEST (2003), que la 
taille de la classe a un effet significatif sur la décision de rester à l’école (et 
affecte donc significativement les revenus futurs). SUMMERS et WOLFE 
(1977) indiquent que la taille des classes a également un impact lorsque celle-
ci est explorée sur des sous-échantillons dépendants du niveau d’aptitude. Il 
est donc surprenant que cette variable n’apparaisse pas explicitement dans 
PISA 200032, surtout quand on connaît le débat virulent qui entoure cette 
problématique (KRUEGER, 2003). 
4.4 La forme fonctionnelle 
Alors que les formes fonctionnelles ont souvent été le centre d’intérêt en 
économie appliquée dans des domaines divers tels que les fonctions de 
productions manufacturées, il est surprenant qu’il n’y ait pas d’intérêt 
similaire dans l’étude des fonctions de production en éducation 
(MONTMARQUETTE et al., 1985). Il n’y a pas de raisons théoriques d’imposer 
une forme fonctionnelle spécifique lors de l’estimation de fonctions de 
production éducationnelle. Tel que le mentionne FIGLIO (1999): “les 
spécifications traditionnelles des fonctions de production éducationnelle sont 
excessivement restrictives parce qu’elles échouent à saisir les effets 
potentiellement non linéaires des ressources de l’école”. Ses résultats 
indiquent que la fonction de production traditionnelle tend à sous-estimer les 
effets des inputs scolaires sur les acquis des élèves. 
Le tableau 4 présente le θ  estimé par le modèle Box-Cox et nous 
renseigne sur la forme fonctionnelle en lecture, mathématiques et sciences. 
Dans les trois matières, ce modèle rejette à la fois les spécifications linéaire 
(θ  = 1), log linéaire (θ  = 0) et inverse (θ  = -1). Cette modélisation présente 
plusieurs avantages33. Tout d’abord, il n’est pas nécessaire d’imposer une 
forme fonctionnelle aux données a priori. Ce modèle propose de plus une 
transformation qui peut permettre (si le modèle linéaire est rejeté) 
d’améliorer l’ajustement du modèle aux données. Il est par ailleurs possible 
de tester des spécifications fonctionnelles alternatives (linéaire, log-linéaire et 
inverse). Enfin, la transformation de la variable expliquée peut être utilisée 
lorsqu’il y a des problèmes de normalité ou d’hétéroscédasticité34. 
                                                 
32  L’effectif des classes est fixé en Suisse par les cantons qui définissent légalement les tailles 
minimale et maximale. La taille dépend de facteurs démographiques et de la politique menée 
en matière financière et dans le domaine de la formation (OFS, 1999). En 1997, le nombre 
moyen d’élèves par classe au degré secondaire I était de 20 élèves. 
33  Une estimation par MCO présente également certains avantages, notamment en présence 
d’hétéroscédasticité. L’analyse graphique des résidus des estimations linéaires et les tests pour 
l’hétéroscédasticité (Breusch-Pagan/Cook-Weisberg) indiquent qu’il n’y a pas de problème 
d’hétéroscédasticité sur les différents échantillons utilisés. 
34  Il n’existe pas, à notre connaissance, de recherches en économie de l’éducation qui utilisent 
une modélisation Box-Cox. En revanche, il s’agit d’une méthodologie utilisée dans d’autres 
domaines de recherche (citons par exemple BUCHINSKY (1995) ou MACHADO et MATA 
(2000)). 
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Tableau 4: Estimation Box-Cox de la forme fonctionnelle 
  Test H0 
 θ estimé θ = - 1 θ = 0 θ = 1 
  Rest. Log. Lik. -27792.22 -27258.18 -27017.21 
(1) Lecture 1.517731 LR stat chi2 1608.52 540.45 58.51 
  P-Value 0.000 0.000 0.000 
  Rest. Log. Lik. -15122.67 -14885.69 -14788.07 
(2) Mathématiques 1.347687 LR stat chi2 682.06 208.10 12.85 
  P-Value 0.000 0.000 0.000 
  Rest. Log. Lik. -15561.42 -15268.35 -15158.04 
(3) Sciences 1.266308 LR stat chi2 816.12 229.97 9.35 
  P-Value 0.000 0.000 0.002 
Source: PISA 2000. Notes: DF=1, α=0.05, χ2=3.84146: rejet de Ho. Observations: 4771 en lecture, 2637 en 
mathématiques et 2669 en sciences. 
Pourtant, le rejet des formes fonctionnelles linéaire, log-linéaire et inverse 
n’implique pas nécessairement que l’on doive adopter la forme fonctionnelle 
proposée par le modèle Box-Cox. Ce rejet peut provenir du fait que le modèle 
est mal spécifié notamment à cause des variables omises (GODFREY et 
WICKENS, 1981). C’est pourquoi les fonctions de production éducationnelle 
ont également été estimées avec un modèle à effets fixes et un modèle à 
effets aléatoires (tableaux A2, A3 et A4 en annexe). L’intérêt de ces deux 
modèles est qu’ils permettent de tenir compte du fait que certains inputs de 
l’école sont manquants dans l’estimation car inobservables. Dans le premier 
cas, un effet spécifique à chaque école et qui ne varie pas entre les individus 
est inclut dans l’estimation (modèle à effets fixes). Dans le second, les inputs 
scolaires omis sont traités comme un terme d’erreur aléatoire spécifique à 
chaque école (modèle à effets aléatoires) 35. 
Les résultats des estimations avec effets fixes par école indiquent que les 
coefficients des variables spécifiques à l’élève (le genre, la nationalité et 
l’âge) ainsi que les variables de langue parlée à la maison, structure familiale 
et taille de la fratrie restent stables (aussi bien au niveau des coefficients que 
du degré de significativité). Les variables d’éducation des parents et de statut 
sur le marché du travail sont en revanche sensibles à l’inclusion des effets 
fixes. Si l’on considère que les élèves d’une même école ont certaines 
caractéristiques communes (et inobservées), il est possible que l’ajout des 
effets fixes par école capture une partie des effets qui étaient auparavant 
(dans l’estimation MCO) captés par les variables d’éducation des parents et 
de statut sur le marché du travail36. 
Concernant les résultats des estimations avec effets aléatoires, les 
conclusions sont sensiblement les mêmes à savoir que les coefficients des 
variables genre, nationalité, âge, langue, structure familiale et fratrie restent 
relativement stables. Précisons que la formation des enseignants (propqual) 
                                                 
35  Pour plus de précisions sur la modélisation, voir GOLDHABER et BREWER (1997). 
36  Des résultats similaires sont obtenus lorsque l’on estime les EPF avec le modèle Box-Cox et 
des variables muettes pour les écoles. Les spécifications linéaire, log-linéaire et inverse sont 
rejetées. 
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demeure une variable ayant un impact fort et significatif sur le score des 
élèves quelle que soit la modélisation utilisée. 
Finalement, les résultats obtenus par MCO diffèrent légèrement de ceux 
obtenus avec le modèle Box-Cox. Ces différences peuvent provenir du fait 
que le modèle Box-Cox propose une transformation permettant (étant donné 
que le modèle linéaire est rejeté) d’améliorer l’ajustement du modèle aux 
données. Il serait intéressant de réaliser des estimations Box-Cox sur des 
sous-échantillons définis selon différents niveaux de performance (par 
exemple: élèves faibles, élèves moyens, bons élèves) afin de tester si la non 
linéarité des fonctions de production éducationnelle est plus ou moins avérée 
selon les groupes. 
5. Estimations par genre 
D’un point de vue méthodologique, “établir que les différences entre les 
genres existent dans le processus éducationnel implique que les études 
actuelles sur la discrimination du marché peuvent être biaisées d’une manière 
ou d’une autre” (POLACHEK, 1978). Une attention particulière est donc 
accordée au genre. Reprenons le modèle de base qui a été estimé: 
 ( ) ' ' '1 2 3 4i i i i iA X F Sθ β β β β ε= + + + +  (3) 
et considérons les deux groupes de données suivants: le premier pour les 
filles et le second pour les garçons. On estime alors ce modèle pour les deux 
groupes séparément: 
 ( ) ' ' '1 11 21 1 31 1 41 1 1 pour le groupe 1: fillesA X F Sθ β β β β ε= + + + +  (3a) 
 ( ) ' ' '2 12 22 2 32 2 42 2 2 pour le groupe 2: garçonsA X F Sθ β β β β ε= + + + +  (3b) 
Etant donné que nous supposons qu’il est pertinent de réaliser des estimations 
séparées pour les garçons et les filles, nous testons l’hypothèse nulle que les 
coefficients de la fonction de production éducationnelle pour les filles sont 
égaux aux coefficients de la fonction de production éducationnelle pour les 
garçons. L’hypothèse nulle peut être spécifiée de la manière suivante: 
0 11 12 21 22 31 32 41 42: , ,  et H β β β β β β β β= = = =  
Le test de Chow (1960) effectué dans les trois domaines nous permet dans 
chacun des cas (lecture, mathématiques et sciences) de rejeter l’hypothèse 
nulle et de conclure que les coefficients sont instables, autrement dit qu’il est 
pertinent de réaliser des estimations par genre37. 
                                                 
37  Etant donné que l’on obtient des θ différents selon le genre, nous estimons les deux modèles 
en imposant un θ unique (celui de l’estimation sur l’échantillon total). Le test de Chow donne 
les résultats suivants: 3.68 en lecture, 4.25 en mathématiques et 2.13 en science. Ici, 
Flu(40,∞) = 1.39 (à 5%) et 1.59 (à 1%). Etant donné que Fcalculé > Flu, l’hypothèse nulle est 
rejetée. 
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Le tableau 5A (en annexe) présente les résultats des estimations des EPF 
en lecture par genre. L’échantillon en lecture comprend 4771 élèves dont 
50% de filles (2383 observations) et 50% de garçons (2388 observations). Par 
rapport aux résultats de l’estimation sur l’échantillon total, il est intéressant 
de constater que le pays de naissance de l’élève a un impact différent selon le 
genre. Celui-ci est significatif uniquement pour les garçons nés en Italie, 
Espagne, Portugal ou autres (-3.5%) alors que le coefficient est significatif à 
la fois pour les filles (-9.9%) et les garçons (-6.1%) nés en Ex-Yougoslavie, 
Albanie ou Kosovo ou Turquie. On peut envisager que ces résultats 
traduisent des différences culturelles concernant le rôle des enfants selon le 
genre au sein de la famille. 
Concernant les caractéristiques de la famille, il apparaît que la structure 
familiale a un impact négatif plus fort pour les filles que pour les garçons. 
Les filles issues d’une famille célibataire ont de moins bons résultats (-2.3%) 
que celles vivant dans une famille nucléaire alors que les résultats scolaires 
des garçons ne semblent pas être affectés par cette structure familiale 
particulière. En cas de séparation des parents, les traditions familiales font 
sans doute que ce sont les filles qui sont davantage sollicitées que les garçons 
en ce qui concerne les tâches ménagères. L’impact est également plus 
important pour les catégories mixte et autres. 
Autre résultat intéressant, si la mère possède un niveau d’éducation 
inférieur à la scolarité obligatoire, l’impact sur le score est significativement 
négatif uniquement pour les filles (-5.3%) alors que si la mère possède un 
niveau d’éducation supérieur à la scolarité obligatoire, l’impact est positif à la 
fois pour les filles (+3.4% et +6.2%) et les garçons (+3.4% et +6.5%). En 
revanche, si le père possède un niveau d’éducation inférieur à la scolarité 
obligatoire, l’impact est significativement négatif uniquement pour les 
garçons (-2.7%). Si le niveau d’éducation du père est supérieur à la scolarité 
obligatoire, l’effet sur le score est positif (environ +4% pour les filles et les 
garçons). 
Par rapport à une activité à plein temps, le fait que la mère travaille à 
temps partiel a un impact positif pour les garçons et les filles. La catégorie 
autre (par exemple : ménagère ou retraitée) a un impact significatif et positif 
uniquement pour les garçons. L’activité actuelle du père en revanche ne 
semble pas être une variable ayant un pouvoir explicatif fort sur les résultats, 
ceci s’expliquant certainement par une faible variabilité dans les données 
(étant donné que la majorité des pères travaille à temps plein). 
Au sujet des caractéristiques de l’école, celles qui ont le plus d’impact sur 
les scores sont la localisation et le niveau de formation des enseignants. Par 
rapport à la Suisse romande, les élèves du nord-ouest, de Suisse centrale et de 
Suisse orientale réussissent mieux. Il existe des différences selon le genre 
mais celles-ci sont difficilement interprétables. Enfin, la proportion de 
professeur avec un niveau isced 5 en pédagogie est une variable fortement 
significative et positive. Il est intéressant de constater que le coefficient est 
beaucoup plus fort pour les garçons (+12.9%) que pour les filles (+9.3%). 
Ces estimations ont également été produites en mathématiques et en sciences 
et on retrouve des résultats identiques (les échantillons sont plus petits). 
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6. Conclusion 
Ce papier présente les estimations d’EPF pour la Suisse à partir de 
l’échantillon national de PISA 2000. En utilisant la spécification 
économétrique favorisée par le modèle Box-Cox, les résultats mettent en 
évidence l’importance de: 
- l’intégration de l’élève dans son environnement scolaire. L’impact de la 
nationalité de l’élève et de la langue parlée à la maison sur les résultats 
scolaires suggère que l’amélioration des performances de la Suisse passe 
sans doute par l’intégration de ses immigrants; 
- la situation économique de la famille. La structure familiale, l’éducation 
des parents ainsi que la situation de la mère sur le marché du travail sont 
des variables qui ont un impact significatif sur les performances des élèves. 
Les résultats indiquent que les situations pouvant affecter l’économie de la 
famille, comme par exemple la séparation des parents, ont un impact 
négatif sur les performances de l’élève; 
- la spécificité de la Suisse du point de vue de l’organisation de son système 
éducatif. Grâce à la compétence éducative cantonale, vingt-six systèmes 
scolaires différents coexistent et il apparaît que certaines régions 
performent mieux que d'autres. Malheureusement, il est difficile avec les 
données PISA de pousser d'avantage l'analyse, notamment parce que les 
sous-échantillons cantonaux sont trop petits. On ne peut que souhaiter que 
les pouvoirs publics deviennent attentifs au fait que l’expérience naturelle 
unique de la Suisse devrait être davantage exploitée; 
- la formation des enseignants, contribuant ainsi de manière significative au 
débat sur l’impact des inputs scolaires sur les performances des élèves. 
Durant les années 1990, la Suisse a été amenée à modifier la répartition de 
ses dépenses publiques totales, contrainte par des restrictions budgétaires. 
La forte augmentation des dépenses engagées dans le poste de la 
prévoyance sociale s’est faite au détriment des dépenses publiques 
d’éducation (OFS, 2000). Or s’il faut à l’avenir se questionner sur la 
meilleure manière d’allouer les ressources en éducation, la formation des 
enseignants apparaît être un poste clé en terme de performance. Précisons 
cependant qu’il aurait été nécessaire d’accorder davantage d’importance à 
ce que l’on retrouve dans la littérature sous le nom d’effets de paires. 
Malheureusement les données disponibles ne nous permettent pas de 
déterminer les caractéristiques de la classe de l’élève. Etant donné que les 
élèves ont été tirés au sort dans chaque école, rien ne nous permet de 
conclure que ceux sélectionnés sont représentatifs des autres élèves 
présents dans la classe de chaque individu. Il serait vraiment utile à 
l’avenir, de pouvoir disposer de cette information; 
- la forme fonctionnelle. Par rapport à la littérature traditionnelle, la forme 
fonctionnelle linéaire n’est pas imposée aux données a priori mais 
déterminée à l’aide du modèle Box-Cox (1964). Les résultats obtenus 
indiquent que l’utilisation largement répandue de la forme linéaire n’est 
pas appropriée. Ils indiquent également que les coefficients obtenus par les 
moindres carrés ordinaires diffèrent légèrement de ceux obtenus avec le 
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modèle Box-Cox. Ces différences peuvent provenir du fait que le modèle 
Box-Cox propose une transformation qui permet (étant donné que le 
modèle linéaire est rejeté) d’améliorer l’ajustement du modèle aux 
données. Par ailleurs, des estimations Box-Cox effectuées sur des sous-
échantillons définis selon différents niveaux de performance (par exemple: 
élèves faibles, élèves moyens, élèves bons) permettraient de tester si la non 
linéarité des fonctions de production éducationnelle est plus ou moins 
avérée selon les groupes; 
- la caractéristique genre dans les EPF. Les estimations par genre mettent 
en évidence des différences significatives entre les filles et les garçons. Il 
apparaît que les filles et les garçons ne sont pas sensibles aux mêmes 
caractéristiques que ce soit au niveau de la famille ou de l’école : les filles 
semblent marginalement plus sensibles à l’environnement familial et les 
garçons, plus sensibles à l’environnement scolaire. 
L’importante question des ressources scolaires n'a malheureusement pas pu 
être abordée dans cette étude. L’estimation de l’efficacité du système 
d’éducation suisse en utilisant une base de données qui combinerait à la fois 
les données de l’échantillon national de PISA 2000 et les dépenses publiques 
d’éducation permettrait de poursuivre cette recherche. 
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Annexes 
Tableau A1: Statistiques descriptives et définitions des variables 





















Score en sciences (min = 175.306 ; max = 766.680) 







1 = si l’élève est une fille ; 







1 = si Suisse ; 







1 = si Allemagne ou Autriche, France ou Belgique ; 







1 = si Italie, Espagne, Portugal ou autres pays ; 







1 = si Ex-Yougoslavie, Albanie ou Kosovo, Turquie ; 







Age de l’élève en mois (min = 168 ; max = 228) 







1 = si la langue la plus souvent parlée à la maison est celle du test ; 







1 = si célibataire (les élèves ont déclaré vivre avec la mère ou le père, ou 







1 = si nucléaire (les élèves ont déclaré vivre avec leur père et leur mère) ; 







1 = si mixte (les élèves ont déclaré vivre avec leur père et une autre 







1 = si autre (les élèves ont déclaré une autre combinaison) ; 














1 = si la mère n’a pas été à l’école ou a terminé l’école primaire (4-6 ans 







1 = si la mère a terminé la scolarité obligatoire (7-9 ans de scolarité) ; 







1 = si la mère a terminé un apprentissage, une école professionnelle ou 







1 = si la mère a terminé avec succès une école du niveau de la maturité 







1 = si la mère a terminé une formation supérieure (université, école 







1 = si le père n’a pas été à l’école ou a terminé l’école primaire (4-6 ans 







1 = si le père a terminé la scolarité obligatoire (7-9 ans de scolarité) ; 







1 = si le père a terminé un apprentissage, une école professionnelle ou une 
école de culture générale de niveau diplôme ; 0 = sinon 
fed4 4771 0.2109 0.4080 1 = si le père a terminé avec succès une école du niveau de la maturité 
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1 = si le père a terminé une formation supérieure (université, école 







1 = si la mère travaille à temps plein ; 







1 = si la mère travaille à temps partiel ; 







1 = si la mère ne travaille pas mais cherche un emploi ; 







1 = si autre (ex : tâches ménagères, retraitée) ; 







1 = si le père travaille à temps plein ; 







1 = si le père travaille à temps partiel ; 







1 = si le père ne travaille pas mais cherche un emploi ; 







1 = si autre (ex : tâches ménagères, retraité) ; 







1 = si la mère aide plusieurs fois par mois ou plusieurs fois par semaines 
aux devoirs ; 0 = si la mère n’aide jamais ou presque jamais, quelques fois 







1 = si le père aide plusieurs fois par mois ou plusieurs fois par semaines 
aux devoirs ; 0 = si le père n’aide jamais ou presque jamais, quelques fois 







1 = si les frère(s) et sœur(s) aident plusieurs fois par mois ou plusieurs 
fois par semaines aux devoirs ; 0 = si les frère(s) et sœur(s) n’aident 
jamais ou presque jamais, quelques fois par an ou environ une fois par 
mois aux devoirs 







1 = Fribourg, Genève, Jura, Neuchâtel, Valais, Vaud ou Tessin ; 







1 = Berne, Soleure, Bâle-Campagne, Bâle-Ville ou Argovie ; 







1 = Lucerne, Schwytz, Obwald ou Zoug ; 







1 = Zürich, Glaris, Shaffhouse, Appenzell Rh.-Ext., Saint-Gall, Grisons 







1 = si le nombre d’habitants est inférieur à 3’000 ; 







1 = si le nombre d’habitants est entre 3’000 et 15’000 ; 







1 = si le nombre d’habitants est entre 15’000 et 100’000 ; 







1 = si le nombre d’habitants est entre 100’000 et un million environ ; 







Nombre total d’élèves inscrits dans l’établissement au 31 mars 2000 







Ratio entre la taille de l’école et le nombre de professeurs 







Proportion du personnel enseignant de l’établissement qui a participé à un 
programme de formation continue au cours des trois derniers mois 







Proportion de professeurs avec un niveau ISCED 5 en pédagogie 







Proportion de professeurs complètement certifiés (min = 0.03 ; max 1) 
Source: PISA 2000. Notes: les statistiques présentées sont celles de l’échantillon en lecture (4771 élèves). Les statistiques entre parenthèses sont 
celles de l’échantillon en lecture par école (182 écoles). 
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Tableau A2: Estimation des fonctions de production éducationnelle en lecture 
 (1) MCO (2) Effets fixes (3) Effets aléatoires 
Variables Coeff. t Coeff. t Coeff. z 
genre 18.811 (8.947)*** 17.636 (9.246)*** 17.849 (9.273)*** 
national1 réf. réf. réf. réf. réf. réf. 
national2 7.787 (0.903) 7.887 (1.043) 8.028 (1.062) 
national3 -13.043 (2.400)** -12.579 (2.624)*** -12.805 (2.605)*** 
national4 -42.245 (6.541)*** -38.242 (6.740)*** -39.469 (6.789)*** 
âge -1.617 (10.523)*** -1.638 (11.461)*** -1.632 (11.42)*** 
langue 29.699 (7.671)*** 24.212 (7.274)*** 25.484 (7.395)*** 
célibataire -10.285 (2.868)*** -6.666 (2.048)** -7.318 (2.231)** 
nucléaire réf. réf. réf. réf. réf. réf. 
mixte -8.527 (1.779)* -2.500 (0.579) -3.888 (0.896) 
autre -27.137 (3.915)*** -25.992 (4.185)*** -25.895 (4.113)*** 
nsib -5.246 (4.067)*** -3.441 (2.926)*** -3.749 (3.133)*** 
med1 -10.168 (1.798)* -4.886 (0.990) -6.082 (1.211) 
med2 réf. réf. réf. réf. réf. réf. 
med3 17.705 (6.175)*** 15.066 (5.723)*** 15.666 (5.933)*** 
med4 32.426 (8.853)*** 23.700 (6.995)*** 25.456 (7.493)*** 
mteduc -7.027 (2.103)** -5.791 (1.931)* -5.917 (1.947)* 
fed1 -13.236 (2.315)** -7.528 (1.502) -8.914 (1.751)* 
fed2 réf. réf. réf. réf. réf. réf. 
fed3 18.343 (6.176)*** 15.731 (5.756)*** 16.194 (5.917)*** 
fed4 24.388 (6.375)*** 15.810 (4.462)*** 17.500 (4.950)*** 
fteduc 6.144 (2.270)** 1.961 (0.795) 2.778 (1.118) 
mwork1 réf. réf. réf. réf. réf. réf. 
mwork2 9.123 (3.127)*** 5.058 (1.937)* 5.767 (2.178)** 
mwork3 -8.859 (1.195) -4.490 (0.707) -5.769 (0.874) 
mwork4 6.170 (2.012)** 3.043 (1.115) 3.578 (1.288) 
fwork1 réf. réf. réf. réf. réf. réf. 
fwork2 -9.368 (1.490) -9.187 (1.703)* -9.430 (1.674)* 
fwork3 2.429 (0.219) -1.210 (0.124) 0.145 (0.015) 
fwork4 -5.382 (0.911) -5.180 (0.992) -5.281 (0.996) 
devoirm -8.206 (3.153)*** -6.799 (2.905)*** -6.991 (2.957)*** 
devoirp -6.325 (2.193)** -3.532 (1.341) -4.164 (1.575) 
devoirfs -6.940 (2.476)** -7.397 (2.914)*** -7.243 (2.829)*** 
romande réf. réf.   réf. réf. 
nordw 29.620 (9.402)***   21.254 (3.309)*** 
centrale 28.150 (6.195)***   20.885 (2.212)** 
orientale 18.273 (6.038)***   6.451 (1.055) 
village -9.970 (2.402)**   -16.729 (1.855)* 
ptville -4.591 (1.690)*   -7.542 (1.300) 
ville réf. réf.   réf. réf. 
gdville -7.725 (1.684)*   -16.190 (1.735)* 
schlsize 0.034 (7.178)***   0.028 (3.000)*** 
stratio -1.564 (4.583)***   -1.583 (2.060)** 
sc15q01 -0.084 (2.688)***   -0.047 (0.719) 
propqual 57.414 (16.515)***   61.937 (8.937)*** 
propcert 10.574 (2.553)**   -0.457 (0.047) 
constante 726.117 (25.187)*** 783.492 (28.656)*** 753.598 (26.15)*** 
N 4566 4566 (159 écoles) 4566 (159 écoles) 
R2 0.3298 within: 0.2021 within: 0.2018 
  between: 0.4120 between: 0.5601 
  overall: 0.2237 overall: 0.3189 
Source: PISA 2000. Notes: * significatif à 10%; ** significatif à 5%; *** significatif à 1%. Statistiques t et z robustes entre 
parenthèses. L’échantillon en lecture est plus petit car seules les écoles dont au moins 20 élèves ont participé aux tests PISA ont 
été conservées. 
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Tableau A3: Estimation des fonctions de production éducationnelle en mathématiques 
 (1) MCO (2) Effets fixes (3) Effets aléatoires 
Variables Coeff. t Coeff. t Coeff. z 
genre -27.703 (10.325)*** -29.160 (11.51)*** -28.625 (11.27)*** 
national1 réf. réf. réf. réf. réf. réf. 
national2 -13.437 (1.210) -13.345 (1.167) -14.047 (1.342) 
national3 -25.668 (3.537)*** -24.025 (3.721)*** -24.619 (3.631)*** 
national4 -47.025 (5.731)*** -44.495 (5.934)*** -45.797 (5.908)*** 
âge -1.660 (8.369)*** -1.912 (9.895)*** -1.814 (9.502)*** 
langue 24.686 (5.026)*** 18.524 (4.078)*** 21.172 (4.568)*** 
célibataire -14.733 (3.141)*** -9.759 (2.250)** -11.667 (2.633)*** 
nucléaire réf. réf. réf. réf. réf. réf. 
mixte -18.258 (3.024)*** -16.069 (2.864)*** -16.997 (3.020)*** 
autre -34.025 (3.721)*** -33.723 (4.303)*** -33.309 (3.982)*** 
nsib -1.883 (1.388) -0.624 (0.491) -0.997 (0.775) 
med1 -11.398 (1.613) -11.173 (1.714)* -11.307 (1.708)* 
med2 réf. réf. réf. réf. réf. réf. 
med3 14.939 (4.026)*** 11.498 (3.272)*** 12.922 (3.678)*** 
med4 32.738 (7.113)*** 24.467 (5.515)*** 27.500 (6.244)*** 
mteduc -1.331 (0.312) -2.510 (0.618) -1.963 (0.483) 
fed1 -10.970 (1.604) -5.838 (0.941) -8.084 (1.274) 
fed2 réf. réf. réf. réf. réf. réf. 
fed3 12.716 (3.355)*** 11.946 (3.352)*** 12.123 (3.391)*** 
fed4 25.361 (5.248)*** 16.666 (3.660)*** 19.551 (4.274)*** 
fteduc 1.735 (0.507) -0.278 (0.086) 0.624 (0.193) 
mwork1 réf. réf. réf. réf. réf. réf. 
mwork2 12.754 (3.415)*** 6.925 (1.954)* 8.896 (2.500)** 
mwork3 -6.333 (0.658) -5.460 (0.634) -6.374 (0.708) 
mwork4 9.635 (2.448)** 6.093 (1.656)* 7.234 (1.943)* 
fwork1 réf. réf. réf. réf. réf. réf. 
fwork2 -15.978 (1.919)* -15.229 (2.078)** -15.937 (2.074)** 
fwork3 -13.427 (0.891) -19.652 (1.399) -17.168 (1.219) 
fwork4 -4.284 (0.616) -4.165 (0.639) -4.331 (0.653) 
devoirm -15.703 (4.742)*** -12.942 (4.073)*** -13.859 (4.411)*** 
devoirp -7.002 (1.888)* -5.173 (1.443) -5.963 (1.680)* 
devoirfs -4.875 (1.375) -4.106 (1.213) -4.235 (1.252) 
romande réf. réf.   réf. réf. 
nordw 25.839 (6.309)***   22.149 (3.407)*** 
centrale 27.371 (4.914)***   24.384 (2.813)*** 
orientale 19.288 (5.030)***   13.561 (2.271)** 
village -4.630 (0.913)   -8.914 (1.054) 
ptville -7.587 (2.218)**   -9.304 (1.625) 
ville réf. réf.   réf. réf. 
gdville -11.625 (2.062)**   -16.415 (1.831)* 
schlsize 0.035 (5.985)***   0.033 (3.774)*** 
stratio -1.042 (2.544)**   -1.047 (1.484) 
sc15q01 -0.025 (0.610)   -0.005 (0.071) 
propqual 70.206 (15.938)***   73.439 (10.62)*** 
propcert 0.379 (0.072)   -3.923 (0.400) 
constante 788.718 (21.163)*** 898.970 (24.40)*** 830.438 (22.45)*** 
N 2525 2525 (159 écoles) 2525 (159 écoles) 
R2 0.3550 within: 0.2360 within: 0.2349 
  between: 0.2306 between: 0.6015 
  overall: 0.2186 overall: 0.3505 
Source: PISA 2000. Notes: * significatif à 10%; ** significatif à 5%; *** significatif à 1%. Statistiques t et z robustes entre 
parenthèses. L’échantillon en mathématiques est plus petit car seules les écoles dont au moins 20 élèves ont participé aux tests 
PISA ont été conservées. 
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Tableau A4: Estimation des fonctions de production éducationnelle en sciences 
 (1) MCO (2) Effets fixes (3) Effets aléatoires 
Variables Coeff. t Coeff. t Coeff. z 
genre -14.955 (5.202)*** -16.862 (6.335)*** -16.379 (6.134)*** 
national1 réf. réf. réf. réf. réf. réf. 
national2 2.445 (0.202) -1.158 (0.102) 0.360 (0.032) 
national3 -21.102 (2.878)*** -22.811 (3.694)*** -22.888 (3.481)*** 
national4 -43.534 (5.091)*** -39.538 (5.366)*** -41.753 (5.436)*** 
âge -1.633 (7.858)*** -1.598 (8.235)*** -1.600 (8.215)*** 
langue 30.732 (5.599)*** 26.955 (5.541)*** 28.216 (5.612)*** 
célibataire -19.193 (3.819)*** -16.786 (3.732)*** -17.114 (3.747)*** 
nucléaire réf. réf. réf. réf. réf. réf. 
mixte -11.012 (1.620) -1.674 (0.275) -4.520 (0.732) 
autre -26.631 (2.551)** -18.546 (1.995)** -20.619 (2.152)** 
nsib -3.495 (1.791)* -1.445 (0.783) -2.003 (1.077) 
med1 -15.494 (2.038)** -8.078 (1.207) -9.840 (1.431) 
med2 réf. réf. réf. réf. réf. réf. 
med3 21.470 (5.449)*** 18.247 (4.904)*** 18.984 (5.167)*** 
med4 41.814 (8.308)*** 31.994 (6.818)*** 34.750 (7.434)*** 
mteduc -12.226 (2.625)*** -8.735 (2.091)** -9.814 (2.306)** 
fed1 -3.903 (0.500) 4.029 (0.570) 1.076 (0.151) 
fed2 réf. réf. réf. réf. réf. réf. 
fed3 19.202 (4.759)*** 14.981 (3.973)*** 16.291 (4.354)*** 
fed4 22.046 (4.329)*** 15.008 (3.060)*** 17.228 (3.592)*** 
fteduc 9.297 (2.550)** 2.898 (0.856) 4.835 (1.433) 
mwork1 réf. réf. réf. réf. réf. réf. 
mwork2 8.650 (2.212)** 6.030 (1.726)* 6.554 (1.835)* 
mwork3 -3.533 (0.284) 2.029 (0.194) -0.339 (0.030) 
mwork4 7.299 (1.785)* 3.854 (1.039) 4.728 (1.259) 
fwork1 réf. réf. réf. réf. réf. réf. 
fwork2 4.797 (0.580) 3.601 (0.468) 3.970 (0.509) 
fwork3 -28.416 (2.236)** -25.136 (2.008)** -24.848 (2.122)** 
fwork4 4.735 (0.491) 4.875 (0.556) 4.301 (0.483) 
devoirm -6.197 (1.710)* -5.845 (1.762)* -5.863 (1.754)* 
devoirp -13.618 (3.445)*** -9.592 (2.630)*** -10.664 (2.920)*** 
devoirfs -7.360 (1.918)* -8.397 (2.367)** -8.183 (2.301)** 
romande réf. réf.   réf. réf. 
nordw 30.492 (6.869)***   22.375 (2.937)*** 
centrale 23.084 (3.772)***   15.462 (1.480) 
orientale 18.421 (4.420)***   7.612 (1.071) 
village -6.182 (1.097)   -13.225 (1.306) 
ptville -1.391 (0.377)   -5.458 (0.838) 
ville réf. réf.   réf. réf. 
gdville -9.352 (1.502)   -17.849 (1.690)* 
schlsize 0.045 (7.223)***   0.038 (3.637)*** 
stratio -1.206 (2.772)***   -1.159 (1.522) 
sc15q01 -0.061 (1.447)   -0.048 (0.647) 
propqual 65.761 (13.86)***   69.314 (8.688)*** 
propcert 11.008 (1.855)*   1.781 (0.153) 
constante 721.124 (18.31)*** 784.478 (21.05)*** 738.212 (19.05)*** 
N 2552 2552 (159 écoles) 2552 (159 écoles) 
R2 0.3458 within: 0.2117 within: 0.2110 
  between: 0.3715 between: 0.5655 
  overall: 0.2236 overall: 0.3369 
Source: PISA 2000. Notes: * significatif à 10%; ** significatif à 5%; *** significatif à 1%. Statistiques t et z robustes entre 
parenthèses. L’échantillon en sciences est plus petit car seules les écoles dont au moins 20 élèves ont participé aux tests PISA 
ont été conservées. 
 49
Tableau A5: Estimation Box-Cox des fonctions de production éducationnelle 
par genre 
 (1) Lecture 
 Filles Garçons 
Variables relative (%) absolue relative (%) absolue 
national1 réf. réf. réf. réf. 
national2 0.63 3.26 1.96 9.83 
national3 -1.20 -6.28 -3.53** -17.67 
national4 -9.85*** -51.31 -6.06*** -30.32 
âge -0.30*** -1.54 -0.32*** -1.61 
langue 4.74*** 24.71 6.82*** 34.13 
célibataire -2.35*** -12.22 -1.47 -7.34 
nucléaire réf. réf. réf. réf. 
mixte -2.59** -13.48 -0.61 -3.05 
autre -5.25*** -27.34 -3.87** -19.36 
nsib -0.46* -2.37 -1.28*** -6.41 
med1 -5.30*** -27.60 0.28 1.39 
med2 réf. réf. réf. réf. 
med3 3.37*** 17.55 3.41*** 17.07 
med4 6.20*** 32.29 6.47*** 32.40 
mteduc -1.06 -5.51 -1.86** -9.33 
fed1 -1.00 -5.23 -2.72* -13.63 
fed2 réf. réf. réf. réf. 
fed3 3.88*** 20.23 3.25*** 16.25 
fed4 4.39*** 22.87 5.05*** 25.29 
fteduc 0.97 5.08 1.51** 7.57 
mwork1 réf. réf. réf. réf. 
mwork2 1.31* 6.82 1.96** 9.80 
mwork3 -3.22* -16.75 -0.05 -0.27 
mwork4 -0.48 -2.49 2.44*** 12.22 
fwork1 réf. réf. réf. réf. 
fwork2 -0.80 -4.19 -2.45 -12.27 
fwork3 1.23 6.39 0.85 4.25 
fwork4 -1.59 -8.30 0.44 2.22 
devoirm -3.20*** -16.66 -0.08 -0.39 
devoirp -0.23 -1.18 -2.17*** -10.85 
devoirfs -1.27* -6.60 -1.75** -8.75 
romande réf. réf. réf. réf. 
nordw 5.75*** 29.98 6.67*** 33.37 
centrale 6.41*** 33.37 4.28*** 21.44 
orientale 3.53*** 18.37 4.88*** 24.42 
village -1.27 -6.61 -2.53** -12.65 
ptville -0.67 -3.48 -0.78 -3.92 
ville réf. réf. réf. réf. 
gdville -1.63 -8.51 -1.06 -5.32 
schlsize 0.01*** 0.04 0.01*** 0.04 
stratio -0.28*** -1.46 -0.37*** -1.83 
sc15q01 -0.01 -0.05 -0.02** -0.10 
propqual 9.26*** 48.24 12.91*** 64.63 
propcert 0.35 1.85 2.61** 13.06 
Source: PISA 2000. Notes : *χ2<10%, **χ2<5%, ***χ2<1%. Observations: 2383 filles et 2388 garçons. 
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Origine migratoire et performance scolaire: 
décomposition des scores PISA 2000 
Ce papier présente l’analyse de la performance scolaire en fonction de 
l’origine migratoire des élèves à partir de l’échantillon national de PISA 
2000 pour la Suisse. Dans une première étape, les fonctions de production 
éducationnelle sont estimées séparément pour les natifs et les immigrés. 
Dans une seconde étape, le différentiel de scores entre les natifs et les 
immigrés est décomposé à l’aide des modèles d’Oaxaca (1973) et Blinder 
(1973) et de Juhn, Murphy et Pierce (1993). Les résultats indiquent que 60% 
des différences de scores entre natifs et immigrés peuvent être expliquées par 
des différences de caractéristiques moyennes entre les deux groupes. Ils 
montrent également que les immigrés bénéficient davantage d’être dans un 
environnement où les enseignants sont qualifiés et que l’origine migratoire 
de l’élève est moins pénalisante lorsque ceux-ci sont des élèves performants. 
JEL-Classification: I20, J16, C2 
Keywords: fonction de production éducationnelle, décomposition, origine migratoire, PISA. 
1. Introduction 
La Suisse est l’un des pays d’Europe où la proportion d’étrangers est la plus 
élevée. En 2000, elle représentait environ 20% de la population dont un 
cinquième avait moins de 15 ans (OFS, 2005). En vingt ans, la proportion de 
jeunes issus de familles d’immigrés n’a cessé d’augmenter passant de 14% en 
1980 à 21% en 2000 (OFS, 2002). Il n’est donc pas surprenant que la part des 
classes très hétérogènes, c’est-à-dire avec plus d’un tiers d’élèves d’origine 
ou de langue maternelle étrangère, ait fortement augmentée. Pourtant, il 
semblerait que le système éducatif suisse peine à faire face au défi représenté 
par les élèves immigrés et que les enfants étrangers n’aient pas les mêmes 
opportunités que les autres enfants dans le système éducatif. En dernière 
année de scolarité obligatoire, les données PISA 2000 pour la Suisse 
indiquent que “les jeunes de familles d’immigrés obtiennent en moyenne plus 
de 100 points de moins sur l’échelle de lecture de l’OCDE que les jeunes de 
familles autochtones38” (OFS et CDIP, 2002). 
                                                 
38  Dans le rapport national de l’enquête PISA 2000 (OFS et CDIP, 2002), les familles 
autochtones correspondent aux familles dont les deux parents sont nés en Suisse, les familles 
biculturelles à celles dont le père ou la mère est né(e) à l’étranger et les familles d’immigrés à 
celles dont les parents sont nés à l’étranger. Précisons que les jeunes dont les parents ont 
émigrés par exemple d’Italie pour venir s’établir au Tessin ou de France pour se fixer en 
Suisse romande n’ont pas été inclus dans la catégorie des jeunes de familles d’immigrés. 
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L’objectif de cette étude sera de mettre en relation l’origine migratoire des 
élèves de l’échantillon national de PISA 2000 avec leurs performances 
scolaires en lecture. Quelle partie du différentiel de scores en lecture peut être 
attribuée à des différences de caractéristiques moyennes entre deux groupes 
migratoires considérés? Pour répondre à cette question, nous utilisons les 
techniques de décomposition d’OAXACA (1973) et BLINDER (1973) et de 
JUHN, MURPHY et PIERCE (1993). Il s’agira d’une part, de mettre en évidence 
les caractéristiques qui ont un impact significatif sur le différentiel de scores 
entre les natifs et les immigrés et d’autre part, de voir comment évolue le 
différentiel de scores le long de la distribution. 
La première contribution à la littérature existante concerne l’impact de la 
langue parlée à la maison comme variable explicative des différences de 
scores entre natifs et immigrés. Les résultats indiquent que le fait de ne pas 
parler la langue du test à la maison n’a pas d’impact négatif plus important 
pour les natifs que pour les immigrés, qu’ils soient de deuxième ou première 
génération. La seconde contribution est relative à l’environnement 
éducationnel. Les immigrés ont tendance à fréquenter des écoles en moyenne 
plus grandes et dans lesquelles le niveau de qualification des enseignants est 
en moyenne inférieur. Les résultats indiquent que les immigrés bénéficient 
davantage d’avoir un enseignant qualifié que les natifs. Finalement, les 
résultats indiquent que l’origine migratoire de l’élève est moins pénalisante 
lorsque ceux-ci sont de bons élèves. 
Le reste de l’article est organisé de la manière suivante. La prochaine 
section présente la méthodologie. La section 3 présente la base de données et 
la section 4, les résultats de l’analyse empirique. La dernière section conclut 
avec les suites possibles de recherche. 
2. Méthodologie 
Cette section présente la stratégie empirique utilisée pour estimer la 
performance scolaire et décomposer le différentiel de scores observé entre 
deux groupes distincts. Dans une première étape, les fonctions de production 
éducationnelle permettront d’identifier les caractéristiques ayant un impact 
sur les scores individuels. Dans une seconde étape, les méthodologies 
d’OAXACA (1973) et BLINDER (1973) et de JUHN, MURPHY et PIERCE (1993) 
permettront de décomposer le différentiel de scores. 
Bien que les méthodes de décomposition ont initialement été utilisées dans 
le domaine de l’économie du travail avec des applications empiriques sur des 
données salariales, la littérature actuelle les utilise également dans des 
domaines de recherche tels que l’économie de l’éducation (COOK et EVANS, 
2000; AMMERMÜLLER, 2008). 
2.1 Fonctions de production éducationnelle 
L’estimation de la fonction de production éducationnelle permet de mesurer 
l’impact des caractéristiques individuelles, familiales et institutionnelles sur 
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les acquis scolaires au niveau individuel. Dans sa forme générale, elle peut 
être modélisée de la manière suivante: 
 i i iA Z uβ= +  (1) 
où iA  est une mesure de l’output scolaire du 
èmei  élève ( 1,...,i n= ), β  est 
le vecteur des coefficients, iZ  contient les variables relatives aux 
caractéristiques de l’élève, sa famille et son environnement scolaire et iu  est 
le terme d’erreur. 
Si l’on souhaite tester l’hypothèse selon laquelle deux groupes 
démographiques distincts sont soumis à une évaluation différente de la part 
du système éducatif, il est alors nécessaire de réaliser des estimations 
séparées de l’équation (1) pour chacun des sous-groupes considérés: 
 n n n ni i iA Z uβ= +  (2) 
 m m m mi i iA Z uβ= +   
Dans l’équation (2), les exposants permettent de faire la distinction entre les 
deux groupes d’individus. Lors de l’analyse empirique, les groupes 
considérés seront définis en fonction de l’origine migratoire des élèves. Les 
exposants n et m correspondant respectivement aux groupes des natifs et des 
immigrés. 
2.2 Décomposition Oaxaca (1973) et Blinder (1973) 
A partir des propriétés des estimations des moindres carrés ordinaires (MCO) 
et en reprenant les fonctions de production éducationnelle telles que définies 
ci-dessus, il est possible d’estimer la différence totale de scores moyens entre 
les deux groupes considérés telle que: 
 ˆ ˆn m n n m mA A Z Zβ β− = −  (3) 
où nA  et mA  sont les scores moyens (moyenne géométrique) pour les natifs 
et les immigrés, nZ  et mZ  sont des vecteurs des valeurs moyennes des 
régresseurs pour les natifs et les immigrés respectivement et ˆ nβ  et ˆmβ  sont 
les vecteurs correspondants des coefficients estimés. 
La méthode développée par OAXACA (1973) et BLINDER (1973) permet de 
décomposer le différentiel total de scores en deux éléments: la composante 
des caractéristiques et la composante des coefficients39. Le différentiel de 
scores entre natifs et immigrés peut alors être écrit de la manière suivante: 
 ( ) ( )ˆ ˆ ˆn m n m m n n m
C Em m
A A Z Z Zβ β β− = − + −
1442443 1442443
 (4) 
                                                 
39  Pour une décomposition alternative en trois parties, voir WINSBOROUGH et DICKINSON (1971). 
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Dans l’équation (4), le terme mE  représente la partie de la différence totale 
qui peut être expliquée par des niveaux différents de caractéristiques 
moyennes. Par exemple, étant donné que le niveau de capital humain de la 
mère a un impact important sur la performance scolaire des élèves, il peut 
s’agir d’un niveau de formation différent entre les mères du groupe des natifs 
et celles du groupe des immigrés. On peut aussi dire que le terme mE  
représente les effets estimés des différences de caractéristiques individuelles 
c’est-à-dire la valeur de l’avantage en dotations possédés par le groupe des 
immigrés tel qu’évalué par l’équation des scores du groupe des natifs. Il 
s’agit d’une différence observable qui permet d’expliquer, sans pour autant 
justifier, que le score des immigrés est inférieur à celui des natifs. 
La part du différentiel attribuable à la partie inexpliquée du différentiel de 
scores correspond au terme mC . Ce terme illustre la partie du différentiel qui 
provient du fait que le système éducatif apprécie de manière différenciée des 
caractéristiques observées identiques que ce soit auprès du groupe des natifs 
ou de celui des immigrés. Ces effets estimés correspondent à la différence 
entre la manière dont l’équation des immigrés estimerait les caractéristiques 
du groupe des natifs et celle dont l’équation des scores des natifs l’estime en 
fait. Dans le cas présent, on fait l’hypothèse que la structure courante des 
scores des natifs s’appliquera à la fois aux natifs et aux immigrés sur un 
marché de l’éducation non discriminant ( 1W = )40. 
Si la structure des deux groupes était la même pour les variables 
considérées (genre, âge, etc.), tout écart de score ne pourrait provenir que 
d’un écart de rendement des caractéristiques41. A l’inverse, si les rendements 
étaient similaires, le différentiel de scores résulterait entièrement d’effets 
structurels, eux-mêmes pouvant éventuellement être la conséquence de 
diverses formes de ségrégation (accès à l’éducation, accès à certaines filières, 
etc.). 
2.3 Décomposition Juhn, Murphy et Pierce (1993) 
Un des avantages de la décomposition de JUHN, MURPHY et PIERCE (1993) 
est qu’elle ne considère pas seulement la moyenne pour la décomposition 
mais l’ensemble de la distribution42. Reprenons les fonctions de production 
éducationnelle des deux groupes migratoires d’élèves considérés: 
 n n n ni i iA Z uβ= +  (5) 
 m m m mi i iA Z uβ= +  
                                                 
40  Pour une décomposition alternative du différentiel de score, voir annexe A7. 
41  Le jargon utilisé est emprunté au domaine de l’économie du travail. 
42  Cette décomposition a été utilisée pour étudier des changements dans le temps (données 
longitudinales ou en coupe transversale répétée) mais a également été appliquée à des données 
en coupe transversale (BLAU et KAHN, 1992). 
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où niA  et 
m
iA  représentent le score en lecture pour les groupes n  et m . Nous 
considérerons ici que niu , le résidu du groupe n , regroupe deux composants: 
un centile individuel dans la distribution du résidu ( niθ ) et la fonction de 
distribution des résidus de la fonction de production éducationnelle, ( ).nF . 
La fonction de distribution cumulative des résidus peut alors être exprimée de 
la manière suivante: 
 ( ) ( )1nn n ni i iu F Zθ−=  (6) 
où ( ) ( )1 .n niF Z−  est la fonction de distribution cumulative inverse du résidu. 
Dans ce cadre conceptuel, les changements dans l’inégalité des deux 
groupes peut provenir de trois sources: des changements dans la distribution 
des caractéristiques individuelles (i.e. changements dans la distribution des 
Z ), des changements dans les prix des caractéristiques observables (i.e. 
changements dans les β ) ou des changements dans la distribution des 
résidus. 
En utilisant les coefficients estimés à partir des équations (5), il est 
possible de définir la distribution actuelle des scores en lecture ainsi que deux 
distributions hypothétiques pour chacun des deux groupes considérés. Les 
distributions actuelles pour les natifs et les immigrés correspondent aux 
résultats avec des quantités qui varient, des prix qui varient et une 
distribution des résidus qui varie et peut être définie de la manière suivante: 
 ( ) ( )1ˆ(Actuel)n n n n n ni i i iA Z F Zβ θ−= +  (7a) 
 ( ) ( )1ˆ(Actuel)m m m m m mi i i iA Z F Zβ θ−= +  (7b) 
Les résultats hypothétiques avec des quantités qui varient entre les groupes 
mais des prix fixés (coefficients) et une distribution des résidus fixées 
peuvent être définis tels que43: 
 ( ) ( )1ˆ(Hypothétique 1) nn n n n ni i i iA Z F Zβ θ−= +  (8a) 
 ( ) ( )1ˆ(Hypothétique 1) nm n m n ni i i iA Z F Zβ θ−= +  (8b) 
Les résultats hypothétiques avec des quantités qui varient et des prix qui 
varient mais une distribution de résidus fixe peuvent être définis tels que: 
 ( ) ( ) ( )1ˆHypothétique 2 nn n n n ni i i iA Z F zβ θ−= +  (9a) 
                                                 
43  La référence considérée est natif. Cela implique que les coefficients de l’estimation des natifs 
sont utilisés comme prix de référence et que les résidus de l’estimation des natifs sont utilisés 
pour déterminer la distribution des résidus de référence. 
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 ( ) ( ) ( )1ˆHypothétique 2 nm m m n ni i i iA Z F zβ θ−= +  (9b) 
L’équation (8b) indique ce que serait la distribution des scores des immigrés 
si ces derniers utilisaient le processus de production éducationnel des natifs 
ainsi que les résidus correspondant à la distribution des résidus des natifs. 
L’équation (9b) indique ce que serait la distribution des scores des immigrés 
si la distribution des résidus était la même que celle des natifs. 
Dénotons par une lettre majuscule, une statistique résumant la distribution 
d’une variable. Par exemple, A  serait le moyenne ou la dispersion 
interquartile de la distribution de iA . Le différentiel 
nA - mA  peut alors être 
décomposé tel que: 
 ( ) ( )
( ) ( )
(H1) (H1)
(H2) (H2) (H1) (H1)
(A) (A) (H2) (H2)
n m n m
n m n m
n m n m
A A A A
A A A A
A A A A
⎡ ⎤− = −⎣ ⎦
⎡ ⎤+ − − −⎣ ⎦
⎡ ⎤+ − − −⎣ ⎦
 (10) 
Le premier effet de la décomposition du différentiel de scores entre les natifs 
et les immigrés est l’effet des caractéristiques (Q), le second effet correspond 
à l’effet des rendements (P) et finalement, le troisième effet correspond à 
l’effet des résidus (U). La différence totale (T) correspond à la somme des ces 
trois effets telle que: 
 T Q P U= + +  (11) 
3. Les données 
Les données utilisées pour l’analyse empirique proviennent de l’échantillon 
national de l’enquête PISA (Programme International pour le Suivi des 
Acquis des élèves) réalisée en 2000 par l’OCDE (OCDE, 2002)44. L’objectif 
de cette enquête était de tester les compétences des élèves dans le but de 
comparer les acquis des jeunes (avec une priorité pour la lecture). La 
population de référence a été définie en fonction de l’année scolaire. Il s’agit 
de la 9e année du système scolaire suisse qui correspond à la dernière année 
de la scolarité obligatoire45. 
Lors de l’enquête PISA 2000, la question relative à la nationalité de l’élève 
n’a pas été explicitement posée dans le questionnaire. En revanche, deux 
questions permettent d’appréhender l’origine migratoire des élèves ayant 
participé aux tests (OCDE, 2002). La première concerne le lieu de naissance 
de l’élève et la seconde est relative au lieu de naissance des parents. La 
section suivante présente la classification des élèves selon leur origine 
                                                 
44  Pour plus de détails sur l’échantillonnage et le déroulement de l’enquête, voir Essai 1. 
45  La scolarité obligatoire dure 9 ans et comprend les degrés primaire et secondaire I. Pour plus 
de détails sur le système éducatif suisse, voir le site internet de la CDIP 
(http://www.ides.ch/umfrage2003/mainUmfrage_F.html). 
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migratoire. Les statistiques descriptives des variables qui seront utilisées lors 
de l’analyse empirique sont ensuite présentées. 
3.1 L’origine migratoire des élèves 
Dans le jargon juridique, la règle de droit intitulée droit du sol (ou jus soli) 
permet de définir le lien territorial qui existe entre un individu et son lieu de 
naissance. Elle implique que toute personne physique née sur le territoire 
national, indépendamment de la nationalité de ses parents, peut obtenir la 
nationalité. Alors que cette information est primordiale pour certains pays 
comme les Etats-Unis ou la Grande-Bretagne pour accorder la nationalité, la 
naissance sur le sol helvétique ne confère aucun droit particulier aux 
individus car le droit du sol n’y est pas appliqué. 
Il est donc nécessaire de recourir au lieu de naissance de la génération 
précédente à savoir les parents. Il s’agit dans ce cas de la règle de droit 
intitulée droit du sang (ou jus sanguinis) qui renvoie au lien de filiation qui 
existe entre un individu et ses parents. Cette règle signifie que la nationalité 
est accordée aux individus nés de parents possédant eux-mêmes la 
nationalité. C’est le cas de pays comme la Suisse ou le Japon où l’accès à la 
nationalité y est ainsi considérablement limité et la présence étrangère 
particulièrement visible. Etant donné que l’enquête PISA ne permet pas de 
connaître la nationalité des parents des élèves, le lieu de naissance sera utilisé 
à la place. 
Les élèves de l’échantillon national de PISA 2000 ont été scindés en trois 
groupes dépendamment de leur origine migratoire et en se basant sur la 
classification utilisée par l’OCDE dans ses rapports actuels46. Il s’agit des 
catégories natif, immigré de seconde génération et immigré de première 
génération. Les élèves ont été répartis de la manière suivante: 
- natif: il s’agit des élèves nés dans le pays d’évaluation ou à l’étranger et 
dont au moins un parent est né dans le pays d’évaluation; 
- deuxième génération d’immigré: il s’agit des élèves nés dans le pays 
d’évaluation mais dont les parents sont nés à l’étranger. Ces élèves ont 
suivi l’intégralité de leur scolarité dans le pays d’évaluation; 
- première génération d'immigré: il s’agit des élèves nés en dehors du pays 
d’évaluation et dont les parents sont également nés à l’étranger. 
Le graphique 1 illustre la répartition des élèves selon leur lieu de naissance 
et celui de leurs parents. Les natifs représentent 82% de l’échantillon utilisé 
pour les estimations (4363 élèves), les élèves de deuxième génération 
d’immigré 8.8% (470 élèves) et ceux de première génération d’immigré 9.2% 
                                                 
46  L’OCDE (2005) utilise la classification suivante: nés en Suisse ou ayant au moins un parent 
d’origine suisse, première génération (élèves nés en Suisse dont les deux parents sont nés à 
l’étranger), nés à l’étranger (élèves et parents nés à l’étranger). Etant donné que l’OFS définit 
la première génération d’étrangers comme les personnes nées à l’étranger, qui ont immigré en 
Suisse et qui ne possèdent pas la nationalité suisse et la deuxième génération d’étrangers 
comme les personnes nées en Suisse, qui ne possèdent pas la nationalité suisse et dont les deux 
parents sont nés à l’étranger, nous avons procédé à un ajustement de la classification de 
l’OCDE. 
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(487 élèves). La majorité des natifs (81%) comprend les élèves nés en Suisse 
et dont les deux parents sont également nés en Suisse (3525 élèves). Les 
élèves qui n’ont pas indiqué leur lieu de naissance ou celui de leurs deux 
parents dans les questionnaires ont été supprimés de l’échantillon. 
Graphique 1: Répartition des 5320 élèves de PISA 2000 selon leur lieu de 
naissance et le lieu de naissance de leurs parents (M=mère et P=père) 
 
3.2 Les variables 
La variable expliquée est le score en lecture obtenu par les élèves lors des 
tests (variable LECTURE). Le score moyen de l’échantillon total (5320 élèves) 
est de 509.0979 (tableaux A1 et A2 en annexe). Le différentiel de scores 
entre les natifs et les immigrés est de 69.0037 et les scores moyens sont 
significativement différents entre les natifs et les immigrés (respectivement 
521.5108 et 452.5071). Exprimé en pour cent du score des immigrés, le 
différentiel est de 13.2% (gains en plus des natifs). 
Lorsque l’on fait la distinction entre les natifs et les immigrés de deuxième 
et de première génération, le différentiel de scores est moins important dans 
le premier cas (50.6044) que dans le second (86.7607). Finalement, le 
différentiel le plus faible est celui entre les immigrés de deuxième et de 
première génération (36.1563). Les graphiques suivants présentent la densité 
des scores en lecture pour les natifs et les immigrés, avec une distinction 
entre les immigrés de deuxième et de première génération (graphique de 
droite). 
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Deux questions supplémentaires permettent d’évaluer le degré 
d’assimilation ou d’intégration des élèves dans le pays d’accueil. La durée de 
résidence de l’élève sur le territoire du test (variable DUREE exprimée en 
mois) ainsi que la langue parlée à la maison en comparaison avec la langue 
du test (variable LANGUE qui prend la valeur 1 si la langue parlée à la maison 
correspond à la langue du test). Il est intéressant de constater que la durée de 
résidence sur le territoire du test est très hétérogène dépendamment du groupe 
considéré47 : de 15 années en moyenne pour les natifs et les élèves de 
seconde génération à 9,5 années pour les élèves de première génération. Cela 
implique que ces derniers sont arrivés en Suisse vers l’âge de 6 ans (soit l’âge 
théorique de début du degré primaire) et qu’ils n’ont donc pas fait leur degré 
préscolaire dans le pays d’accueil (de 3 ans à 6 ans dépendamment des 
cantons). Concernant la langue du test, de grandes différences apparaissent : 
tandis que 94% des natifs parlent la langue du test à la maison, ils sont 
seulement 45% de la deuxième génération et plus que 19% de la première 
génération. 
La littérature a mis en évidence que la productivité de l’élève dépend de 
ses caractéristiques individuelles telles que le genre et l’âge. Les proportions 
de filles et de garçons sont relativement constantes selon le groupe migratoire 
considéré (variable GENRE). Les filles représentent 50% du groupe des natifs 
et des élèves de deuxième génération et 46% des élèves de première 
génération. Par ailleurs, les élèves de première génération sont en moyenne 4 
mois plus âgés que les élèves natifs ou de deuxième génération (variable 
AGE). 
L’origine sociale est également un fort déterminant de la réussite scolaire 
des élèves. L’état civil, le nombre de frères et sœurs ainsi que la situation 
professionnelle des parents permettent d’évaluer la situation économique du 
ménage dans lequel les enfants vivent et donc indirectement des potentiels 
investissements effectués dans la cellule familiale qui peuvent augmenter la 
productivité des élèves. Des différences significatives apparaissent entre les 
différents groupes migratoires. On observe que 80% des élèves natifs ou de 
deuxième génération vivent avec leurs deux parents tandis que 86% des 
                                                 
47  La majorité des résidents étrangers vivent depuis longtemps en Suisse. Parmi ceux qui sont nés 
à l’étranger, 36% vivent depuis 15 ans ou plus de manière ininterrompue dans notre pays. 
Deux tiers des étrangers possèdent un permis d’établissement illimité. La durée de résidence et 
le statut des étrangers varient considérablement selon les nationalités (OFS, 2005). 
 62
immigrés de première génération sont dans ce cas (variable NUCLEAIRE). Ces 
derniers sont donc moins nombreux à résider dans une structure familiale 
décomposée suite à une séparation ou un décès. C’est peut être ce qui 
explique le fait que les élèves immigrés de première génération sont 
également ceux qui, en moyenne, possèdent le plus grand nombre de frères et 
sœurs (variable NSIB): 1.88 contre 1.65 pour les natifs et 1.49 pour les 
immigrés de seconde génération. 
La performance de l’élève dépend également de ses aptitudes innées, 
indépendantes de son environnement scolaire. Etant donné que ces aptitudes 
sont inobservables, elles seront mesurées par des variables proxy permettant 
d’appréhender leur capital génétique. Il s’agit par exemple du niveau de 
capital humain de chacun de ses parents, caractéristiques pour lesquelles on 
observe également des différences significatives (variables EDUCM et EDUCF). 
Dans 63% des cas, les mères des natifs ont terminé des études post-
obligatoires c’est-à-dire au-delà des 9 ans théoriques de scolarité obligatoire. 
Seules 36% des mères des élèves de deuxième génération et 27% de celles 
des élèves de première génération sont dans ce cas de figure. Concernant les 
pères, les différences sont moins importantes mais on observe tout de même 
que 67% des pères des natifs ont terminé des études post-obligatoires contre 
39% pour les immigrés de deuxième génération et 41% pour ceux de 
première génération. Il en découle des différences importantes en terme de 
ressources économiques telles que mesurées par l’indice socio-économique 
du statut professionnel (variable ISEI48). L’indice ISEI moyen est de 47 pour 
les natifs contre seulement 39 pour les immigrés de deuxième génération et 
36 pour ceux de première génération. 
Finalement, les caractéristiques de l’école permettent d’appréhender 
l’environnement scolaire des élèves qui peut influencer la productivité des 
élèves. Cet environnement est variable en fonction de l’origine migratoire des 
élèves. Au niveau de l’échantillon total, 69% des élèves fréquentent une école 
qui se situe dans les cantons germanophones, 21% dans les cantons 
francophones et 10% dans les cantons italophones (variables 
GERMANOPHONE, FRANCOPHONE et ITALOPHONE). Les immigrés de seconde 
et première génération sont en revanche bien plus nombreux dans les cantons 
italophones (respectivement 22% et 17%). Cette tendance se fait au détriment 
des cantons germanophones (respectivement 59% et 63%), les pourcentages 
dans les cantons francophones restant stables quelle que soit l’origine 
migratoire des élèves. 
Il apparaît également que les immigrés ont tendance à se concentrer dans 
les grandes villes (variable CITY)49. Tandis que les natifs sont seulement 6% à 
fréquenter une école qui se trouve dans une commune dont le nombre 
d’habitants est compris entre 100000 et un million environ, ils sont 17% pour 
                                                 
48  L’ISEI est dérivé des réponses des élèves concernant la profession des parents. Il s’agit d’une 
variable continue dont les valeurs sont comprises entre 16 et 90 dans le cas de PISA 2000. 
Pour plus d’information sur la méthodologie de cet indice, voir GANZEBOOM, DE GRAAF et 
TREIMAN (1992). 
49  La proportion d’étrangers varie beaucoup d’une région à l’autre notamment en fonction du 
degré d’urbanisation. Elle oscille au niveau cantonal entre 8% (Uri) et 38% (Genève). Elle est 
particulièrement élevée dans les grandes villes (OFS, 2005). 
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les élèves de deuxième génération et 15% pour ceux de première génération. 
Les immigrés ont également tendance à fréquenter des écoles de taille plus 
grande en moyenne (variable SCHLSIZE). En effet, les élèves immigrés 
fréquentent des écoles dont le nombre total d’élèves inscrits dans 
l’établissement est d’environ 445 élèves en moyenne contre 402 pour les 
élèves natifs. En revanche il n’y a pas de différence significative entre les 
natifs et les immigrés en ce qui concerne la taille moyenne des classes 
mesurée par le ratio entre la taille de l’école et le nombre de professeurs 
(variable STRATIO) ainsi que le nombre d’heures d’encadrement moyen par 
année (variable TOTHRS). Cela est peu surprenant dans la mesure où l’effectif 
des classes et l’encadrement sont définis légalement au niveau cantonal. 
Finalement, on observe que les immigrés fréquentent des écoles dans 
lesquelles la proportion de professeurs possédant un niveau ISCED 5 en 
pédagogie est de 49% contre 59% pour les natifs (variable PROPQUAL). 
4. Analyse empirique 
La stratégie empirique utilisée consiste en une analyse en deux temps. Dans 
un premier temps, les fonctions de production éducationnelle ont été estimées 
par moindres carrés ordinaires (tableau 1). Dans une seconde étape, les 
différentiels de scores ont été décomposés à l’aide des méthodes d’OAXACA 
et BLINDER (tableau 2) et de JUHN, MURPHY et PIERCE (tableau 3). 
Cette analyse s’inscrit dans la lignée des recherches qui s’intéressent au 
lien entre l’origine migratoire des élèves et leur performance scolaire50. On 
peut citer l’étude d’AMMERMÜLLER (2008) qui utilise l’échantillon 
international de PISA 2000 pour expliquer les différences significatives de 
performances qui ont été observées entre des élèves Finlandais et Allemand51. 
L’auteur utilise également les techniques de décomposition d’OAXACA et 
BLINDER et de JUHN, MURPHY et PIERCE pour expliquer le différentiel de 
scores entre les élèves des deux pays52.  
ENTORF et MINOIU (2005) utilisent également l’échantillon international de 
PISA 2000 afin de présenter une comparaison internationale des 
performances scolaires. Bien que les auteurs n’utilisent pas les techniques de 
décomposition, ils étudient l’importance du statut social et des antécédents 
migratoires sur la performance des élèves. Leurs résultats indiquent que les 
scores en lecture des élèves immigrés s’améliorent significativement quand la 
langue parlée à la maison est la langue nationale (par opposition aux langues 
                                                 
50 Plusieurs études s’intéressent spécifiquement à l’éducation des immigrés aux Etats-Unis que 
ce soit au niveau de l’éducation (SMITH, 2006; COLLINS et MARGO, 2006), de la convergence 
des compétences entre noirs et blancs (NEAL, 2006) ou encore de la déségrégation pour les 
noirs (RIVKIN et WELCH, 2006). 
51 On peut également citer le working paper de SCHNEEWEIS (2006) qui utilise les techniques de 
décompositions d’OAXACA et BLINDER. L’auteur utilise les données de cinq enquêtes 
internationales (dont PISA 2000 et 2003) afin d’étudier l’intégration éducationnelle des 
enfants avec des antécédents migratoires. 
52 L’auteur trouve que les élèves allemands possèdent des caractéristiques en moyenne plus 
favorables (exceptés pour les déciles les plus faibles) mais avec des rendements plus faibles en 
terme de performance scolaire que les élèves finlandais. 
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étrangères). Ils trouvent également que l’impact du statut socio-économique 
des parents sur la performance scolaire de leurs enfants diffère fortement 
selon les pays. 
COOK et EVANS (2000) quant à eux utilisent la méthode de décomposition 
d’OAXACA mais emploient les données NAEP (National Assessment of 
Educational Progress) en coupes transversales répétées afin de décomposer 
les différentiels de scores. Les auteurs essaient de déterminer ce qui pourrait 
causer la convergence des performances académiques entre les élèves noirs et 
blancs pendant la période 1970-1988. Leurs résultats indiquent qu’environ 
25% de la convergence des scores est attribuable à des changements dans les 
caractéristiques de la famille et des écoles. Les auteurs trouvent également 
que 75% de la convergence est attribuable à des changements à l’intérieur des 
écoles53. 
Les résultats de l’estimation pour l’échantillon total sont reproduits à la 
colonne 154. Les résultats indiquent que les variables utilisées sont toutes 
significatives à 1% (excepté ITALOPHONE et CITY, respectivement non 
significative et significative à 5%). Le niveau de qualification des enseignants 
de l’école est une variable qui a un impact conséquent sur le score en lecture. 
Lorsque la proportion de professeurs avec un niveau ISCED 5 en pédagogie 
augmente d’une unité, le score en lecture augmente de +14% (71 points). 
La langue parlée à la maison, le genre et l’âge sont également des variables 
qui ont un impact significatif sur le score: +5.3% si la langue parlée à la 
maison correspond à celle du test (soit une augmentation de 27 points), 
+3.7% si l’élève est une fille (soit une augmentation de 19 points) et -3.9% si 
l’élève est âgé d’une année supplémentaire. La variable relative à l’origine 
migratoire des élèves indique que les natifs obtiendront, toutes choses égales 
par ailleurs, des scores en lecture supérieurs de 3.6% par rapport aux élèves 
immigrés. Par rapport aux élèves natifs, les immigrés de deuxième génération 
obtiennent des scores inférieurs de 3.1% et ceux de première génération des 
scores inférieurs de 5% (tableau A4). 
Concernant les caractéristiques de la famille, le niveau de capital humain 
de la mère est une variable qui a un impact fort sur les scores en lecture: 
+4.3% si celle-ci a terminé des études post-obligatoires. Le niveau de capital 
humain du père (+2.7% si le père a terminé des études post-obligatoires), la 
structure familiale (+2.4% si l’élève vit dans une famille nucléaire), la taille 
de la fratrie (-1.3% par frère ou sœur supplémentaire) et le niveau de revenu 
de la famille (+1.7% si l’indice ISEI augmente de 10 points) sont des 
caractéristiques qui ont un moindre impact sur les performances en lecture. 
Au niveau de l’environnement scolaire, l’élève qui fréquente une école 
dans un canton francophone obtiendra un score inférieur de 6.2% par rapport 
au fait de fréquenter une école située dans un canton germanophone. Si 
l’élève fréquente une école qui se situe dans une commune dont le nombre 
                                                 
53 Précisons que les auteurs se penchent sur le fait que deux variables omises (le revenu de la 
famille et la structure de la famille) pourraient biaiser leurs résultats. 
54 La fonction de production éducationnelle a également été estimée avec la méthodologie BOX-
COX (1964). Des estimations par moindres carrés ordinaires avec des effets fixes par école et 
des effets aléatoires ont également été effectuées afin de vérifier la robustesse des résultats. 
Pour plus de détails voir MEUNIER (2006). 
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d’habitants est supérieur à 100’000, il obtiendra un score inférieur de 1.7%. 
La taille de l’école, la taille de la classe et le nombre d’heures d’encadrement 
par année ont en revanche peu d’impact sur les scores. 
NATIFS VS. IMMIGRES 
Les colonnes 2 et 3 présentent les résultats des estimations pour les groupes 
des natifs et des immigrés. Afin d’être en mesure de comparer les coefficients 
obtenus dans chacune des estimations, il est nécessaire de tester s’ils sont 
significativement différents (tableaux A5 et A6). 
 66
Tableau 1: Fonctions de production éducationnelle selon l’origine migratoire 
 (1) TOTAL (2) NATIF (3) IMMIGRE (4) 2EME GENERATION (5) 1ERE GENERATION 
Variables Coeff. t Coeff. t Coeff. t Coeff. t Coeff. t 
DUREE (MOIS) 0.1549 (3.62)*** -0.0248 (0.36) 0.2764 (5.07)*** 0.1897 (0.84) 0.3183 (3.95)*** 
LANGUE 26.8771 (7.32)*** 24.4204 (4.92)*** 17.2838 (2.84)*** 15.9832 (1.86)* 24.4656 (2.54)** 
GENRE 18.6750 (9.72)*** 18.7567 (9.01)*** 17.0115 (3.60)*** 19.9594 (2.89)*** 17.1052 (2.51)** 
AGE (MOIS) -1.6471 (11.67)*** -1.6614 (9.97)*** -0.9379 (3.18)*** -1.0415 (2.25)** -0.6333 (1.46) 
NUCLEAIRE 12.4317 (4.99)*** 14.6322 (5.44)*** 5.5437 (0.87) 9.6506 (1.12) 2.2617 (0.23) 
NSIB -6.4326 (6.38)*** -4.4903 (4.16)*** -12.4462 (4.62)*** -7.6591 (1.86)* -15.9028 (5.33)*** 
EDUCATION M 22.1214 (8.99)*** 20.9349 (7.97)*** 24.8795 (3.77)*** 24.4436 (2.88)*** 26.0896 (2.53)** 
EDUCATION F 13.8877 (5.42)*** 17.0862 (6.09)*** 6.5032 (1.06) 12.7057 (1.48) 1.0199 (0.11) 
ISEI 0.8435 (13.82)*** 0.7874 (12.20)*** 1.1244 (6.15)*** 1.1282 (4.44)*** 1.0810 (3.96)*** 
GERMANOPHONE REF. REF. REF. REF. REF. REF. REF. REF. REF. REF. 
FRANCOPHONE -31.5402 (12.13)*** -37.4475 (13.56)*** -3.3633 (0.45) -5.7986 (0.54) -2.8172 (0.27) 
ITALOPHONE 3.7868 (0.93) -10.7987 (2.31)** 43.8911 (5.37)*** 31.4450 (2.62)*** 53.6955 (4.63)*** 
CITY -8.8451 (2.26)** -4.6099 (1.02) -16.9874 (2.15)** -18.6769 (1.63) -15.8484 (1.45) 
SCHLSIZE 0.0436 (10.30)*** 0.0482 (10.20)*** 0.0254 (2.83)*** 0.0246 (1.70)* 0.0271 (2.48)** 
STRATIO -1.4978 (5.28)*** -1.6415 (5.55)*** -0.8550 (0.90) -1.9302 (1.30) -0.3809 (0.33) 
TOTHRS 0.0381 (3.15)*** 0.0322 (2.47)** 0.0719 (2.27)** 0.0577 (1.15) 0.0904 (2.29)** 
PROPQUAL 71.3568 (20.31)*** 64.7458 (16.93)*** 90.6503 (10.38)*** 81.1131 (6.38)*** 97.0341 (7.81)*** 
CONSTANTE 614.6103 (20.58)*** 679.3333 (20.32)*** 420.024 (6.26)*** 475.411 (5.18)*** 338.9377 (3.43)*** 
NATIFS 18.5009 (4.97)***         
N 5320 (100%) 4363 (82%) 957 (18%) 470 (8.8%) 487 (9.2%) 
R2 0.3486 0.2710 0.3729 0.3176 0.3857 
Source: PISA 2000. Notes: la variable dépendante est le score en lecture. Statistiques t robustes entre parenthèses. * significatif à 10%, ** significatif à 5%, *** significatif à 1%. Les données sont non pondérées. 
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Les résultats indiquent que le coefficient associé à la langue parlée à la 
maison est positif et significatif dans les deux estimations. Il est cependant 
intéressant de constater que les coefficients ne sont pas significativement 
différents entre les deux groupes considérés. Cela signifie que, toutes choses 
égales par ailleurs, un élève qui ne parle pas la langue du test à la maison 
obtiendra un score moindre en lecture quelle que soit son origine migratoire. 
Ce premier résultat est intéressant dans la mesure où la non maîtrise de la 
langue du pays d’accueil est généralement avancée pour expliquer les 
moindres performances des immigrés. On se serait donc raisonnablement 
attendu à ce que d’une part, le fait de ne pas parler la langue du test à la 
maison soit plus pénalisant pour les immigrés que pour les natifs (dans la 
mesure où les deux parents des immigrés ne sont pas nés dans le pays 
d’accueil) et d’autre part, à ce que cet effet soit significativement différent 
entre les deux groupes. 
Deux autres variables, relatives à l’environnement scolaire de l’élève, 
attirent également l’attention. Premièrement, parce qu’elles sont 
significativement différentes à 1% entre les natifs et les immigrés. 
Deuxièmement, parce que leur impact sur les scores est significatif. Il s’agit 
de la région linguistique dans laquelle se situe l’école et du niveau de 
qualification des enseignants de l’école fréquentée. Par rapport à la région 
germanophone, les natifs obtiennent des scores inférieurs de 7.2% s’ils 
fréquentent une école située dans une région francophone. Les immigrés 
quant à eux, obtiennent des scores supérieurs de 9.7% s’ils fréquentent une 
école située dans une région italophone. Concernant le niveau de formation 
des enseignants, les bienfaits en terme de performance scolaire sont 
importants et très différents: +12.4% pour les natifs et +20% pour les 
immigrés. 
La durée sur le territoire (non significative pour les natifs et +0.06% par 
mois supplémentaire pour les immigrés) et la taille de la fratrie (-0.9% pour 
les natifs et -2.7% pour les immigrés) sont également significativement 
différentes à 1%. Le niveau de revenu de la cellule familiale (+0.15% pour 
les natifs et +0.25% pour les immigrés) et la taille de l’école sont quant à elle 
significativement différentes à 10% et 5% respectivement. 
NATIFS VS. IMMIGRES DE PREMIERE GENERATION 
Il est possible que les résultats ci-dessus proviennent du fait que le groupe 
des immigrés comprend à la fois les immigrés de deuxième génération et 
ceux de première génération. Il est donc nécessaire de comparer les résultats 
de l’estimation du groupe des natifs avec ceux du groupe des immigrés de 
première génération seulement (colonne 5). 
Les résultats indiquent que la langue parlée à la maison demeure une 
variable non significativement différente entre les deux groupes d’élèves. Par 
ailleurs, les variables significativement différentes à 1% sont identiques à 
celles présentées ci-dessus à savoir la durée sur le territoire (non significatif 
pour les natifs et +0.07% par mois supplémentaire pour les immigrés), la 
taille de la fratrie (-0.9% contre -3.7%) et la région linguistique de l’école 
(pour la région italophone, -2.1% contre +12.3%). L’âge ainsi que le niveau 
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de formation des enseignants (+12.4% contre +22.3%) sont significativement 
différents à 5%. 
 
La comparaison des résultats de l’estimation des natifs vs. immigrés de 
deuxième génération (colonne 4) ainsi que celle des immigrés de deuxième 
génération vs. immigrés de première génération sont moins intéressantes. 
Dans le premier cas, seules les variables relatives à la région linguistique sont 
significativement différentes. Dans le second cas, aucune variable n’est 
significativement différente entre les deux groupes. La langue parlée à la 
maison demeure non significativement différente quels que soient les groupes 
considérés. 
4.1 Résultats de la décomposition Oaxaca et Blinder 
Le tableau 2 présente les résultats de la décomposition du différentiel de 
scores en lecture entre les natifs et les immigrés (colonne 1), les natifs et les 
immigrés de première génération (colonne 2), les natifs et les immigrés de 
deuxième génération (colonne 3) et finalement, les immigrés de deuxième 
génération et ceux de première génération (colonne 4). La méthode proposée 
par OAXACA et BLINDER permet de décomposer le différentiel de scores en 
deux composants. Le premier, Cm, correspond à la part inexpliquée du 
différentiel et le second, Em, à la part expliquée. 
Tout d’abord, on peut voir que le différentiel total de scores le plus 
important est entre les natifs et les immigrés de première génération 
(86.7607). Il est moindre entre les natifs et l’ensemble des immigrés 
(69.0037), entre les natifs et les immigrés de deuxième génération (50.6044) 
et entre les immigrés de deuxième et de première génération (36.1563). Les 
résultats indiquent par ailleurs que 61% des différences de scores observés 
entre natifs et immigrés sont attribuables à une dotation inférieure des 
immigrés55. Il s’agit de la part expliqué du différentiel de score et il en résulte 
donc, que la part non expliquée est de 39%. La part non expliquée est plus 
grande dans le cas de la décomposition entre natifs et immigrés de première 
génération (43%) et plus faible entre natifs et immigrés de deuxième 
génération (31%). 
Il est également possible de déterminer les parts expliquée et inexpliquée 
pour certaines des variables considérées. Etant donné que les variables ne 
sont pas toutes significativement différentes, il semble plus pertinent de 
limiter l’analyse uniquement à celles qui ont été testées comme 
significativement différentes dans la partie précédente. 
                                                 
55 Il s’agit des résultats lorsque l’on pose comme hypothèse que la structure courante des scores 
des natifs s’applique à la fois aux natifs et aux immigrés sur un marché de l’éducation non 
discriminant (i.e. W = 1). Lorsque l’on pose l’hypothèse alternative que c’est la structure 
courante des scores des immigrés qui s’applique à la fois aux natifs et aux immigrés (i.e. 
W = 0), ce pourcentage est de 67%. Pour plus de détails, voir tableau A7. 
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Tableau 2: Décomposition OAXACA et BLINDER du différentiel de scores 
 
DIFFERENCE TOTALE 
(1) NATIF – IMMIGRE 
69.0037 
(2) NATIF – 1ERE GENERATION 
86.7607 
(3) NATIF – 2EME GENERATION 
50.6044 
(4) 2EME GENERATION – 1ERE GENERATION 
36.1563 
 Cm Em Cm Em Cm Em Cm Em 
 26.822 (%) 42.181 (%) 37.118 (%) 49.642 (%) 16.153 (%) 34.451 (%) 7.205 (%) 28.951 (%) 
CONSTANTE 259.309    340.396    203.922    136.473    
DUREE (MOIS) -44.394 97.98 -0.914 2.02 -38.829 95.66 -1.764 4.34 -39.228 99.92 -0.033 0.08 -14.559 52.40 13.227 47.60 
LANGUE 2.260 12.76 15.446 87.24 -0.009 0.05 18.565 99.95 3.788 23.67 12.215 76.33 -1.602 27.83 4.156 72.17 
GENRE 0.844 73.96 0.297 26.04 0.760 50.50 0.745 49.50 -0.612 78.64 -0.166 21.36 1.313 57.53 0.969 42.47 
AGE (MOIS) -137.20 97.58 3.396 2.42 -197.29 96.49 7.186 3.51 -116.08 99.54 -0.531 0.46 -78.324 94.18 4.837 5.82 
NUCLEAIRE 7.569 93.24 -0.549 6.76 10.694 91.36 -1.012 8.64 3.985 98.31 -0.068 1.69 6.387 91.12 -0.622 8.88 
NSIB 13.451 98.79 0.164 1.21 21.466 95.47 1.018 4.53 4.733 86.78 -0.721 13.22 15.506 83.94 2.966 16.06 
EDUCATION M. -1.245 16.08 6.498 83.92 -1.397 15.83 7.430 84.17 -1.269 18.66 5.532 81.34 -0.446 16.76 2.216 83.24 
EDUCATION F. 4.269 48.63 4.508 51.37 6.664 60.71 4.313 39.29 1.715 26.69 4.711 73.31 4.847 94.25 -0.296 5.75 
ISEI -12.653 63.09 7.402 36.91 -10.614 55.53 8.501 44.47 -13.289 67.97 6.264 32.03 1.706 34.74 3.206 65.26 
GERMANOPHONE REF. REF. REF. REF. REF. REF. REF. REF. REF. REF. REF. REF. REF. REF. REF. REF. 
FRANCOPHONE -6.767 91.98 -0.590 8.02 -6.969 93.44 -0.489 6.56 -6.195 89.91 -0.695 10.09 -0.600 94.96 0.032 5.04 
ITALOPHONE -10.515 89.78 1.198 10.22 -10.859 92.04 0.940 7.96 -9.168 86.22 1.465 13.78 -3.746 71.01 1.530 28.99 
CITY 1.966 81.62 0.443 18.38 1.662 80.91 0.392 19.09 2.394 82.86 0.495 17.14 -0.418 50.02 -0.418 49.98 
SCHLSIZE 10.211 82.57 -2.155 17.43 9.402 81.84 -2.087 18.16 10.579 82.61 -2.226 17.39 -1.108 93.97 0.071 6.03 
STRATIO -9.116 91.06 -0.895 8.94 -14.847 96.20 -0.586 3.80 3.291 73.03 -1.215 26.97 -18.249 96.10 0.740 3.90 
TOTHRS -39.047 99.89 -0.042 0.11 -57.282 99.95 -0.030 0.05 -25.133 99.79 -0.054 0.21 -32.168 99.87 0.042 0.13 
PROPQUAL -12.120 60.32 7.974 39.68 -15.831 70.82 6.522 29.18 -7.278 43.43 9.479 56.57 -7.806 67.82 -3.704 32.18 
N 5320 4850 4833 957 
Source: PISA 2000. Notes: Cm correspond à la partie non expliquée du différentiel de scores tandis que Em correspond à la partie expliquée du différentiel de scores. Il s’agit des résultats lorsque W=1 c’est-à-dire lorsque l’on pose l’hypothèse que la structure 
courante des scores des natifs s’applique à la fois aux natifs et aux immigrés sur un marché de l’éducation non discriminant. La variable dépendante est le score en lecture. Les données ne sont pas pondérées. 
 
 70
Si l’on commence par les variables relatives à l’élève ou sa famille, on 
observe que la durée sur le territoire et la taille de la fratrie sont des variables 
fortement discriminantes puisque seulement 1% à 2% des différences 
peuvent être attribués à des différences de durée moyenne ou de taille 
moyenne entre les deux groupes (natifs vs. immigrés). Tandis que la taille de 
la fratrie est favorable aux natifs, la durée est en revanche favorable aux 
immigrés. Cela signifie que le rendement estimé de la durée est davantage 
valorisé pour les immigrés que pour les natifs. Le revenu de la famille est en 
revanche une variable moins discriminante puisque 37% des différences 
peuvent être attribuées à des différences de revenu moyen entre les natifs et 
les immigrés. 
Concernant les caractéristiques de l’école, la taille de la commune dans 
laquelle se situe l’école ainsi que la taille de l’école sont des variables 
discriminantes en faveur des natifs. Le niveau de qualification des 
enseignants de l’école est discriminant dans une moindre mesure puisque 
40% des différences peuvent être expliquées par des différences de 
qualification moyenne entre les deux groupes. 
Bien que la langue parlée à la maison ne soit pas significativement 
différente entre le groupe des natifs et des immigrés, il est intéressant de 
constater qu’elle est peut être discriminante. 
Lorsque l’on regarde la décomposition du différentiel de scores pour les 
autres groupes, on constate que les parts expliquée et inexpliquée restent 
stables quels que soient les groupes considérés. La seule variable dont les 
parts changent est PROPQUAL. La part expliquée de cette variable est plus 
importante dans le cas de la décomposition des natifs vs. immigrés de 
deuxième génération que dans celui de la décomposition des natifs vs. 
immigrés de première génération. Alors que 57% du différentiel de scores 
peut être attribué à des différences de qualification moyenne entre les natifs 
et les immigrés de deuxième génération, seul 30% du différentiel de scores 
peut être attribué à des différences de qualification moyenne entre les natifs 
et les immigrés de première génération. 
4.2 Résultats de la décomposition Juhn, Murphy et Pierce 
La décomposition de JUHN, MURPHY et PIERCE (1993) permet d’obtenir une 
décomposition du différentiel du scores pour l’ensemble de la distribution. Il 
est dès lors possible de voir comment le différentiel évolue le long de la 
distribution. Le différentiel total de scores en lecture entre les différents 
groupes migratoires est présenté au graphique 3 (tableau A9). Les différents 
centiles sont représentés sur l’axe des abscisses et le différentiel de scores sur 
l’axe des ordonnées. Alors que le différentiel de scores entre les natifs et les 
immigrés est de 77.8820 pour le 5e centile soit le centile des élèves les moins 
performants, il est de seulement 49.5740 pour le 95e centile soit le centile des 
élèves les plus performants en lecture. 
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Il est intéressant de constater que le différentiel de scores entre les natifs et 
les immigrés de première génération est plus important au 5e centile 
(97.6980) que le différentiel de sores entre les natifs et les immigrés de 
deuxième génération (53.2220). L’écart entre ces deux groupes est 
relativement important dans le 5e centile (44.476) et beaucoup plus faible 
dans le 95e centile (18.956). Cela peut signifier d’une part, que plus les élèves 
sont performants en lecture et moins l’origine migratoire de l’élève est 
importante et d’autre part, que plus les élèves sont performants en lecture et 
moins le fait que les immigrés soient de première ou deuxième génération est 
importante (étant donné que les lignes du graphique se rapprochent). 
Le graphique 4 représente le différentiel total (T) entre les natifs et les 
immigrés. Il est composé du différentiel dans les quantités observables c’est-
à-dire l’effet des caractéristiques (Q), du différentiel dans les prix observables 
c’est-à-dire l’effet des rendements (P) et du différentiel dans les quantités et 
prix non mesurables c’est-à-dire l’effet des résidus (U). 
Il apparaît que l’effet des caractéristiques (Q) explique le différentiel de 
scores tout au long de la distribution étant donné qu’il est positif. Il augmente 
légèrement jusqu’au centile 50 puis décroît jusqu’à retrouver le niveau qu’il 
avait dans le 5e centile. Cela signifie que les caractéristiques des immigrés se 
détériorent dans la première moitié de la distribution puis s’améliorent dans 
la seconde partie de la distribution. Cela signifie également que les inégalités 
de caractéristiques entre les natifs et les immigrés sont les plus grandes au 
niveau de la médiane et les plus faibles aux deux extrémités de la 
distribution. 
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L’effet des rendements (P) explique également le différentiel de scores 
tout au long de la distribution. Il est positif et décroît jusqu’au 75e centile puis 
augmente légèrement entre le 90e et 95e centile. Cela signifie que les 
inégalités de rendements (en terme de performance scolaire en lecture) entre 
les natifs et les immigrés sont plus importantes pour les élèves faibles (5e 
centile) que pour les élèves performants (95e centile). Il est intéressant de voir 
que l’effet des rendements est supérieur à l’effet des caractéristiques jusqu’au 
10e centile puis devient inférieur. 
Graphique 4: Répartition du différentiel total entre les natifs et les immigrés 


















Finalement, l’effet des résidus (U) est très légèrement croissant entre le 5e 
et le 10e centile puis devient décroissant jusqu’au 95e centile. Il devient même 
négatif à partir du 50e centile. Cela signifie que les inégalités des facteurs 
inobservés sont de moins en moins importantes entre les natifs et les 
immigrés au fur et à mesure que l’on se déplace le long de la distribution. 
Cela signifie également qu’à partir du 50e centile, les facteurs inobservés sont 
plus importants pour les immigrés que pour les natifs. 
5. Conclusion 
L’objet de cette étude était de mettre en relation l’origine migratoire des 
élèves de l’échantillon national de PISA 2000 avec leurs performances 
scolaires en lecture. Cette préoccupation semble légitime dans le cas de la 
Suisse dans la mesure où l’on observe que les scores des immigrés sont 
systématiquement inférieurs aux scores des natifs. L’objectif était d’une part, 
de mettre en évidence les caractéristiques qui ont un impact significatif sur le 
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différentiel de scores entre les natifs et les immigrés et d’autre part, de voir 
comment évolue le différentiel de scores le long de la distribution. 
Les différences de performances entre les natifs et les immigrés sont 
souvent attribuées au fait que les immigrés ne parlent pas la langue du test à 
la maison. Dans une première étape, les fonctions de production 
éducationnelle ont été estimées séparément pour les deux groupes. Les 
résultats indiquent que le coefficient associé à la langue parlée à la maison est 
positif et significatif dans les deux estimations. Cela tend à confirmer que, 
toutes choses égales par ailleurs, un élève qui ne parle pas la langue du test à 
la maison obtiendra un score moindre en lecture. Il est cependant intéressant 
de constater que les coefficients ne sont pas significativement différents entre 
les deux groupes considérés. En effet, le fait de ne pas parler la langue du test 
à la maison n’a pas d’impact négatif plus important pour les natifs que pour 
les immigrés, qu’ils soient de deuxième ou première génération. 
Les différences de performances entre les natifs et les immigrés sont 
également souvent attribuées au fait que les immigrés et les natifs ne font pas 
face au même environnement éducationnel. L’existence de ségrégation 
résidentielle qui tend à confiner les immigrés dans des quartiers dans 
lesquelles les écoles sont en moyenne de moins bonnes qualités peut être une 
explication. Les statistiques descriptives conduisent à confirmer cette 
hypothèse puisqu’il apparaît que les immigrés ont tendance à fréquenter des 
écoles en moyenne plus grandes et dans lesquelles le niveau de qualification 
des enseignants est en moyenne inférieur. Les résultats indiquent que le 
niveau de formation des enseignants a un impact sur les performances en 
lecture significativement différent entre les natifs (+12.4%) et les immigrés 
(+20%). La décomposition d’OAXACA et BLINDER du différentiel de scores 
indique par ailleurs que 60% des différences peuvent être expliquées par des 
différences de qualification moyenne entre les deux groupes. Il en découle 
que la part inexpliquée du différentiel est d’environ 40%. Par ailleurs, il 
apparaît que le rendement du niveau de formation des enseignants est 
différent entre les natifs et les immigrés, en l’occurrence en faveur des 
immigrés. Autrement dit, les immigrés bénéficient davantage d’avoir un 
enseignant qualifié que les natifs. Cela signifie que les performances 
inférieures des immigrés pourraient être attribuées au fait qu’en moyenne, ils 
font face à des enseignants moins formés (ségrégation éducationnelle). 
Finalement, lorsque l’on s’intéresse à la décomposition du différentiel de 
scores pour l’ensemble de la distribution, il apparaît que l’origine migratoire 
de l’élève est moins pénalisante lorsque ceux-ci sont de bons élèves (i.e. en 
haut de la distribution). Les résultats indiquent également que plus les élèves 
sont performants en lecture et moins le fait que les immigrés soient de 
première ou deuxième génération est importante. La décomposition entre les 
différents effets tend à confirmer cette tendance puisque les inégalités de 
rendements par exemple sont plus importantes pour les élèves faibles que 
pour les élèves performants. 
Les résultats de cette étude soulèvent la question de la ségrégation 
résidentielle et éducationnelle. Cette question est au cœur du débat public 
depuis au moins la fin des années 1990. En effet, des interventions politiques 
ont été déposées à diverses reprises à cette époque afin que soient crées des 
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classes séparées pour les enfants suisses et pour les enfants étrangers (CFR, 
1999). Malheureusement, les données PISA ne permettaient pas d’aborder 
cette problématique dans le cadre de la présente analyse. Une telle étude 
nécessiterait l’utilisation de données longitudinales qui nous renseignent sur 
la répartition des élèves d’une même cohorte entre les différentes filières 
d’une année à l’autre. Il serait également nécessaire de disposer d’un 
identifiant de l’élève, de sa classe, du code postal de son école et finalement 
du code postal de son lieu de résidence. Il serait dès lors possible d’établir si 
la probabilité pour un élève d’accéder à certaines filières est uniquement 
conditionnelle à ses résultats scolaires antérieurs ou à d’autres 
caractéristiques individuelles (telles que l’origine migratoire par exemple). 
Dans l’état actuel des données à disposition, cette piste de recherche 
importante pour une meilleure compréhension des inégalités de performances 
scolaires entre les natifs et les immigrés doit malheureusement être remise à 




Tableau A1: Définitions des variables 
Variables  Définitions 
LECTURE 
 
Score en lecture (min = 155.898 ; max = 769.974) 
ORIGINE MIGRATOIRE 
NATIFS  1 = si l’élève est un natif ; 0 = sinon 
SNDGEN  1 = si l’élève est un immigré de seconde génération ; 0 = sinon  
FSTGEN  1 = si l’élève est un immigré de première génération ; 0 = sinon 
DUREE  Durée de vie en Suisse en mois (min = 12 ; max = 204) 
LANGUE  1 = si la langue la plus souvent parlée à la maison est celle du test ; 0 = sinon 
CARACTERISTIQUES INDIVIDUELLES 
GENRE  1 = si l’élève est une fille ; 0 = si l’élève est un garçon 
AGE  Age de l’élève en mois (min = 142 ; max = 228) 
ORIGINE SOCIALE 
NUCLEAIRE  1 = si nucléaire (les élèves ont déclaré vivre avec leur père et leur mère) ; 0 = sinon 
NSIB  Nombre de frère(s) et sœur(s) (min = 0 ; max = 12) 
EDUCM  1 = si la mère a terminé des études post-obligatoires ; 0 = sinon 
EDUCF  1 = si le père a terminé des études post-obligatoires ; 0 = sinon 
ISEI  Indice socio-économique du père ou de la mère 
ENVIRONNEMENT SCOLAIRE 
GERMANOPHONE  1 = si l’école de situe dans un canton germanophone ; 0 = sinon 
FRANCOPHONE  1 = si l’école se situe dans un canton francophone ; 0 = sinon 
ITALOPHONE  1 = si l’école se situe dans un canton italophone ; 0 = sinon 
CITY  1 = si le nombre d’habitants de la commune dans laquelle se situe l’école est entre 
100’000 et un million environ ; 0 = sinon 
SCHLSIZE  Nombre total d’élèves inscrits dans l’établissement au 31 mars 2000 (min = 14 ; max = 
1942) 
STRATIO  Ratio entre la taille de l’école et le nombre de professeurs (min = 1.89 ; max = 49.3) 
TOTHRS  Nombre d’heures d’encadrement par année (min = 579 ; max = 1267) 
PROPQUAL  Proportion de professeurs avec un niveau ISCED 5 en pédagogie (min = 0 ; max = 1) 
Source: PISA 2000. 
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Variables Moy. SD Moy. SD Moy. SD Moy. SD 
LECTURE 521.5108 79.8072 470.9064} 86.3864 434.7501 91.3226 509.0979 86.0502 
DUREE 184.219 17.7161 182.885 18.9237 113.15 46.6645 177.5876 30.1090 
LANGUE 0.9491 0.2198 0.4489} 0.49797 0.1889 0.3918 0.8353 0.3709 
GENRE 0.4997 0.5001 0.50857 0.5005 0.4600 0.4989 0.4968 0.5000 
AGE 187.564 7.1400 187.245 8.6511 191.889 9.2534 187.9318 7.6037 
NUCLEAIRE 0.7953 0.4035 0.8000 0.4004 0.8645 0.3426 0.8021 0.3985 
NSIB 1.6541 1.0185 1.4936} 1.0484 1.8809 1.2432 1.6607 1.0468 
EDUCM 0.6259 0.4839 0.3617} 0.48104 0.2710 0.4450 0.5701 0.4951 
EDUCF 0.6672 0.4713 0.3915} 0.48864 0.4148 0.4932 0.6197 0.4855 
ISEI 46.9425 17.1193 38.9872} 15.5598 36.1458 15.0711 45.2513 17.2002 
GERMANOPHONE 0.7043 0.4564 0.58727} 0.4929 0.6304 0.4832 0.6872 0.4637 
FRANCOPHONE 0.2143 0.4104 0.19577 0.3972 0.2012 0.4013 0.2115 0.4084 
ITALOPHONE 0.0814 0.2734 0.21707} 0.4127 0.1684 0.3746 0.1013 0.3018 
CITY 0.0628 0.2426 0.1703} 0.37627 0.1478 0.3553 0.0801 0.2714 
SCHLSIZE 402.098 294.261 448.2617} 327.18 445.372 336.841 410.1378 301.8463 
STRATIO 12.1359 3.9945 11.3956} 2.7931 11.7789 3.6258 12.0378 3.8762 
TOTHRS 982.562 85.1251 984.2298 84.2291 983.501 84.0475 982.7953 84.9340 
PROPQUAL 0.5910 0.3273 0.4446} 0.36611 0.4903 0.3567 0.5689 0.3371 
Observations 4363 470 487 5320 
Source: PISA 2000. Notes: les statistiques présentées sont celles de l’échantillon en lecture. Les données ne sont pas pondérées. 
 signifie que le groupe des natifs est significativement différent à 1% du groupe des immigrés (2ème et 1ère génération confondues). 
} signifie que le groupe des immigrés de 2ère génération est significativement différent à 1% du groupe des natifs. 
 signifie que le groupe des immigrés de 1ère génération est significativement différent à 1% du groupe des natifs. 
 signifie que le groupe des immigrés de 2ème génération est significativement différent à 1% du groupe des immigrés de 1ère génération. 
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Tableau A3: Pays de naissance des élèves et des parents 



























     


































































































































































Source: PISA 2000. Notes: Les données ne sont pas pondérées. All. signifie Allemagne. 
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Tableau A4: Estimation MCO des fonctions de production éducationnelle 
 (1) TOTAL 
Variables Coeff. t 
DUREE (MOIS) 0.1112 (2.20)** 
LANGUE 26.3235 (7.14)*** 
GENRE 18.5959 (9.68)*** 
AGE (MOIS) -1.6038 (11.27)*** 
NUCLEAIRE 12.7114 (5.09)*** 
NSIB -6.3936 (6.37)*** 
EDUCATION M 22.0021 (8.95)*** 
EDUCATION F 14.0450 (5.49)*** 
ISEI 0.8398 (13.75)*** 
GERMANOPHONE REF. REF. 
FRANCOPHONE -31.5071 (12.12)*** 
ITALOPHONE 3.7484 (0.92) 
CITY -8.9963 (2.29)** 
SCHLSIZE 0.0436 (10.30)*** 
STRATIO -1.4919 (5.25)*** 
TOTHRS 0.0382 (3.15)*** 
PROPQUAL 71.4216 (20.33)*** 
CONSTANTE 633.3561 (21.11)*** 
NATIF réf. réf. 
2EME GENERATION -15.5356 (3.80)*** 
1ERE GENERATION -25.4131 (4.59)*** 
N 5320 
R2 0.3490 
Source: PISA 2000. Notes: * significatif à 10%, ** significatif à 5%, *** significatif à 1%. Statistiques t robustes entre 
parenthèses. La variable dépendante est le score en lecture. Les données ne sont pas pondérées. 
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2EME GEN-1ERE GEN 
Variables Coeff. t Coeff. t Coeff. t Coeff. t 
DUREE (MOIS) 0.2764 (5.10)*** 0.1897 (0.85) 0.3183 (4.00)*** 0.3183 (3.95)*** 
DUREE*D -0.3012 (3.41)*** -0.2145 (0.92) -0.3432 (3.24)*** -0.1287 (0.54) 
LANGUE 17.2838 (2.85)*** 15.9832 (1.89)* 24.4656 (2.57)** 24.4656 (2.53)** 
LANGUE*D 7.1367 (0.91) 8.4373 (0.86) -0.0451 (0.00) -8.4824 (0.66) 
GENRE 17.0115 (3.62)*** 19.9594 (2.94)*** 17.1052 (2.55)** 17.1052 (2.51)** 
GENRE*D 1.7452 (0.34) -1.2027 (0.17) 1.6515 (0.24) 2.8542 (0.29) 
AGE (MOIS) -0.9379 (3.19)*** -1.0415 (2.28)** -0.6333 (1.48) -0.6333 (1.46) 
AGE*D -0.7236 (2.14)** -0.6200 (1.28) -1.0281 (2.24)** -0.4082 (0.64) 
NUCLEAIRE 5.5437 (0.88) 9.6506 (1.13) 2.2617 (0.23) 2.2617 (0.23) 
NUCLEAIRE*D 9.0885 (1.33) 4.9816 (0.56) 12.3705 (1.21) 7.3888 (0.56) 
NSIB -12.4462 (4.65)*** -7.6591 (1.89)* -15.9028 (5.41)*** -15.9028 (5.33)*** 
NSIB*D 7.9558 (2.76)*** 3.1687 (0.75) 11.4124 (3.64)*** 8.2437 (1.62) 
EDUCATION M 24.8795 (3.80)*** 24.4436 (2.93)*** 26.0896 (2.56)** 26.0896 (2.53)** 
EDUCAT.M*D -3.9446 (0.56) -3.5087 (0.40) -5.1547 (0.49) -1.6460 (0.12) 
EDUCATION F 6.5032 (1.07) 12.7057 (1.50) 1.0199 (0.11) 1.0199 (0.11) 
EDUCAT.F*D 10.5830 (1.58) 4.3805 (0.49) 16.0663 (1.71)* 11.6859 (0.93) 
ISEI 1.1244 (6.19)*** 1.1282 (4.50)*** 1.0810 (4.02)*** 1.0810 (3.96)*** 
ISEI*D -0.3370 (1.75)* -0.3409 (1.32) -0.2937 (1.06) 0.0472 (0.13) 
GERMANOPHONE REF. REF. REF. REF. REF. REF. REF. REF. 
FRANCOPHONE -3.3633 (0.46) -5.7986 (0.55) -2.8172 (0.27) -2.8172 (0.27) 
FRANCOPH.*D -34.0843 (4.33)*** -31.6489 (2.89)*** -34.6304 (3.25)*** -2.9815 (0.20) 
ITALOPHONE 43.8911 (5.40)*** 31.4450 (2.66)*** 53.6955 (4.69)*** 53.6955 (4.63)*** 
ITALOPH.*D -54.6898 (5.83)*** -42.2437 (3.32)*** -64.4942 (5.22)*** -22.2505 (1.33) 
CITY -16.9874 (2.17)** -18.6769 (1.66)* -15.8484 (1.47) -15.8484 (1.45) 
CITY*D 12.3774 (1.37) 14.0670 (1.16) 11.2384 (0.96) -2.8286 (0.18) 
SCHLSIZE 0.0254 (2.84)*** 0.0246 (1.73)* 0.0271 (2.52)** 0.0271 (2.48)** 
SCHLSIZE*D 0.0229 (2.26)** 0.0236 (1.57) 0.0211 (1.80)* -0.0025 (0.14) 
STRATIO -0.8550 (0.91) -1.9302 (1.32) -0.3809 (0.34) -0.3809 (0.33) 
STRATIO*D -0.7865 (0.80) 0.2888 (0.19) -1.2605 (1.08) -1.5493 (0.83) 
TOTHRS 0.0719 (2.28)** 0.0577 (1.17) 0.0904 (2.33)** 0.0904 (2.29)** 
TOTHRS*D -0.0397 (1.17) -0.0255 (0.50) -0.0582 (1.42) -0.0327 (0.51) 
PROPQUAL 90.6503 (10.44)*** 81.1131 (6.48)*** 97.0341 (7.93)*** 97.0341 (7.81)*** 
PROPQUAL*D -25.9044 (2.73)*** -16.3673 (1.25) -32.2883 (2.52)** -15.9210 (0.90) 
NATIF 259.3089 (3.48)*** 203.922 (2.11)** 340.396 (3.30)***   
SCDGEN       136.4732 (1.01) 
CONSTANTE 420.0244 (6.30)*** 475.411 (5.25)*** 338.938 (3.48)*** 338.9377 (3.43)*** 
N 5320 4833 4850 957 
R2 0.3605 0.3005 0.3526 0.3798 
Source: PISA 2000. 
Notes: * significatif à 10%, ** significatif à 5%, *** significatif à 1%. Statistiques t robustes entre parenthèses. La variable dépendante est le score en lecture. Les données sont non 
pondérées. D équivaut à la variable binaire natif (1 = natif, 0 sinon)  pour les colonnes (1), (2) et (3) et à la variable binaire scdgen (1= immigré de deuxième génération et 0 sinon) 
pour la colonne (4). La colonne (1) comprend les 4363 élèves natifs et les 957 élèves immigrés, la colonne (2) les 4363 élèves natifs et les 470 élèves immigrés de deuxième 
génération, la colonne (3) les 4363 élèves natifs et les 487 élèves immigrés de première génération et la colonne (4) les 470 élèves immigrés de deuxième génération et les 487 élèves 
immigrés de première génération. 
Les coefficients de la colonne (1) permettent de faire la distinction entre les coefficients de la régression des natifs et ceux de la régression des immigrés. Pour cela, on teste 
l’hypothèse nulle Ho : Bnatif=Bimmigré où Bnatif est le coefficient de la régression pour les natifs et Bimmigré est le coefficient de la régression pour les immigrés. Par exemple, le terme 
genre*D teste l’hypothèse nulle Ho : genrenatif= genreimmigré. Etant donné que la valeur t est non significative, cela signifie que le coefficient de la régression genrenatif n’est pas 
significativement différent de genreimmigré. 
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Variables Coeff. t Coeff. t Coeff. t Coeff. t 
DUREE (MOIS) -0.0248 (0.36) -0.0248 (0.36) -0.0248 (0.36) 0.1897 (0.84) 
DUREE*D 0.3012 (3.41)*** 0.2145 (0.92) 0.3432 (3.24)*** 0.1287 (0.54) 
LANGUE 24.4204 (4.91)*** 24.4204 (4.91)*** 24.4204 (4.91)*** 15.9832 (1.86)* 
LANGUE*D -7.1367 (0.91) -8.4373 (0.86) 0.0451 (0.00) 8.4824 (0.66) 
GENRE 18.7567 (9.00)*** 18.7567 (8.99)*** 18.7567 (9.00)*** 19.9594 (2.90)*** 
GENRE*D -1.7452 (0.34) 1.2027 (0.17) -1.6515 (0.24) -2.8542 (0.29) 
AGE (MOIS) -1.6614 (9.96)*** -1.6614 (9.95)*** -1.6614 (9.95)*** -1.0415 (2.25)** 
AGE*D 0.7236 (2.14)** 0.6200 (1.28) 1.0281 (2.24)** 0.4082 (0.64) 
NUCLEAIRE 14.6322 (5.43)*** 14.6322 (5.43)*** 14.6322 (5.43)*** 9.6506 (1.12) 
NUCLEAIRE*D -9.0885 (1.33) -4.9816 (0.56) -12.3705 (1.21) -7.3888 (0.56) 
NSIB -4.4903 (4.16)*** -4.4903 (4.15)*** -4.4903 (4.15)*** -7.6591 (1.86)* 
NSIB*D -7.9558 (2.76)*** -3.1687 (0.75) -11.4124 (3.64)*** -8.2437 (1.62) 
EDUCATION M 20.9349 (7.96)*** 20.9349 (7.96)*** 20.9349 (7.96)*** 24.4436 (2.88)*** 
EDUCAT.M*D 3.9446 (0.56) 3.5087 (0.40) 5.1547 (0.49) 1.6460 (0.12) 
EDUCATION F 17.0862 (6.08)*** 17.0862 (6.08)*** 17.0862 (6.08)*** 12.7057 (1.48) 
EDUCAT.F*D -10.5830 (1.58) -4.3805 (0.49) -16.0663 (1.71)* -11.6859 (0.93) 
ISEI 0.7874 (12.19)*** 0.7874 (12.18)*** 0.7874 (12.18)*** 1.1282 (4.44)*** 
ISEI*D 0.3370 (1.75)* 0.3409 (1.32) 0.2937 (1.06) -0.0472 (0.13) 
GERMANOPHONE REF. REF. REF. REF. REF. REF. REF. REF. 
FRANCOPHONE -37.4475 (13.54)*** -37.4475 (13.54)*** -37.4475 (13.54)*** -5.7986 (0.54) 
FRANCOPH.*D 34.0843 (4.33)*** 31.6489 (2.89)*** 34.6304 (3.25)*** 2.9815 (0.20) 
ITALOPHONE -10.7987 (2.31)** -10.7987 (2.31)** -10.7987 (2.31)** 31.4450 (2.62)*** 
ITALOPH.*D 54.6898 (5.83)*** 42.2437 (3.32)*** 64.4942 (5.22)*** 22.2505 (1.33) 
CITY -4.6099 (1.02) -4.6099 (1.02) -4.6099 (1.02) -18.6769 (1.63) 
CITY*D -12.3774 (1.37) -14.0670 (1.16) -11.2384 (0.96) 2.8286 (0.18) 
SCHLSIZE 0.0482 (10.19)*** 0.0482 (10.18)*** 0.0482 (10.18)*** 0.0246 (1.70)* 
SCHLSIZE*D -0.0229 (2.26)** -0.0236 (1.57) -0.0211 (1.80)* 0.0025 (0.14) 
STRATIO -1.6415 (5.54)*** -1.6415 (5.54)*** -1.6415 (5.54)*** -1.9302 (1.30) 
STRATIO*D 0.7865 (0.80) -0.2888 (0.19) 1.2605 (1.08) 1.5493 (0.83) 
TOTHRS 0.0322 (2.46)** 0.0322 (2.46)** 0.0322 (2.46)** 0.0577 (1.15) 
TOTHRS*D 0.0397 (1.17) 0.0255 (0.50) 0.0582 (1.42) 0.0327 (0.51) 
PROPQUAL 64.7458 (16.91)*** 64.7458 (16.90)*** 64.7458 (16.90)*** 81.1131 (6.38)*** 
PROPQUAL*D 25.9044 (2.73)*** 16.3673 (1.25) 32.2883 (2.52)** 15.9210 (0.90) 
IMMIGRE -259.3089 (3.48)*** -203.922 (2.11)** -340.396 (3.30)***   
FSTGEN       -136.4732 (1.01) 
CONSTANTE 679.3333 (20.29)*** 679.333 (20.28)*** 679.333 (20.28)*** 475.4109 (5.18)*** 
N 5320 4833 4850 957 
R2 0.3605 0.3005 0.3526 0.3798 
Source: PISA 2000. 
Notes: * significatif à 10%, ** significatif à 5%, *** significatif à 1%. Statistiques t robustes entre parenthèses. La variable dépendante est le score en lecture. Les données sont non 
pondérées. D équivaut à la variable binaire immig (1 = immigré, 0 sinon)  pour les colonnes (1), (2) et (3) et à la variable binaire fstgen (1= immigré de première génération et 0 
sinon) pour la colonne (4). La colonne (1) comprend les 4363 élèves natifs et les 957 élèves immigrés, la colonne (2) les 4363 élèves natifs et les 470 élèves immigrés de deuxième 
génération, la colonne (3) les 4363 élèves natifs et les 487 élèves immigrés de première génération et la colonne (4) les 470 élèves immigrés de deuxième génération et les 487 élèves 
immigrés de première génération. 
Les coefficients de la colonne (1) permettent de faire la distinction entre les coefficients de la régression des natifs et ceux de la régression des immigrés. Pour cela, on teste 
l’hypothèse nulle Ho : Bnatif=Bimmigré où Bnatif est le coefficient de la régression pour les natifs et Bimmigré est le coefficient de la régression pour les immigrés. Par exemple, le terme 
genre*D teste l’hypothèse nulle Ho : genrenatif= genreimmigré. Etant donné que la valeur t est non significative, cela signifie que le coefficient de la régression genrenatif n’est pas 
significativement différent de genreimmigré. 
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Tableau A7: Décomposition OAXACA et BLINDER  
(répartition du différentiel de scores selon la référence considérée) 













NATIFS – IMMIGRES (69.00368)     
E (expliqué) 42.18168 49.73008 45.95588 60.08262 
C (non expliqué) 26.822 19.2736 23.0478 8.921063 
NATIFS – 2EME GEN. (50.6044)     
E (expliqué) 34.45124 32.24523 33.34824 40.28324 
C (non expliqué) 16.15316 18.35917 17.25617 10.32116 
NATIFS – 1ERE GEN. (86.76069)     
E (expliqué) 49.64227 74.29556 61.96892 77.35594 
C (non expliqué) 37.11841 12.46513 24.79177 9.404744 
2EME GEN. – 1ERE GEN. (36.15628)     
E (expliqué) 28.95131 41.89125 35.42128 36.79668 
C (non expliqué) 7.20497 -5.734966 0.7350023 -0.6403941 
Source: PISA 2000. Notes: Les résultats ont été estimés à partir de l’échantillon des 4363 natifs, 470 immigrés de deuxième et 
487 immigrés de première génération. Le différentiel total de score est tel que: An – Am = 69.00368.  
 
Une décomposition alternative du différentiel de scores peut être obtenu en 
posant comme hypothèse que la structure courante des scores des immigrés 
s’appliquera à la fois aux natifs et aux immigrés sur un marché de l’éducation 
non discriminant ( 0W = ). Le différentiel de scores entre natifs et immigrés 
peut alors être écrit de la manière suivante: 
 ( ) ( )ˆ ˆ ˆn m n m n m n m
C En n
A A Z Z Zβ β β− = − + −
1442443 1442443
 
Dans cette équation, le terme nC  représente les effets estimés de la 
discrimination. Ils correspondent à la différence entre la manière dont 
l’équation des natifs estimerait les caractéristiques du groupe des immigrés et 
celle dont l’équation des scores des immigrés l’estime en fait. Le terme nE  
représente les effets estimés des différences de caractéristiques individuelles 
c’est-à-dire la valeur de l’avantage en dotations possédés par le groupe des 
natifs tel qu’évalué par l’équation des scores du groupe des immigrés. La part 
du différentiel attribuable à la discrimination correspond à nC . 
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Tableau A8: Décomposition OAXACA et BLINDER - natifs vs. immigrés 
Variables ˆ nβ  ˆmβ  nZ  mZ  E  U C+  
DUREE -0.0248198 0.2763623 184.2095 147.3981 -0.913651586 -44.39366929 
LANGUE 24.42044 17.28376 0.9491176 0.3166144 15.44600645 2.259575656 
GENRE 18.7567 17.01148 0.4996562 0.4838036 0.297342462 0.844343719 
AGE -1.66145 -0.9378516 187.5641 189.6082 3.396169945 -137.2001901 
NUCLEAIRE 14.6322 5.543723 0.7953243 0.8328109 -0.548511429 7.56898271 
NSIB -4.490334 -12.44617 1.654137 1.6907 0.164180082 13.45093193 
EDUCM 20.93488 24.87949 0.6259455 0.3155695 6.497684315 -1.244798605 
EDUCF 17.0862 6.503241 0.6672015 0.4033438 4.508325434 4.268570898 
ISEI 0.7873513 1.1244 46.94247 37.54127 7.402047042 -12.65323625 
GERMANOPHONE Réf. Réf. 0.7043319 0.6091954 Réf. Réf. 
FRANCOPHONE -37.44753 -3.363268 0.2143021 0.1985371 -0.59036031 -6.766990533 
ITALOPHONE -10.79869 43.89112 0.081366 0.1922675 1.197590919 -10.51507304 
CITY -4.609946 -16.98739 0.0628008 0.1588297 0.442688043 1.965905717 
SCHLSIZE 0.0482266 0.0253721 402.0981 446.791 -2.155386611 10.21118491 
STRATIO -1.641462 -0.8549935 12.13592 11.59064 -0.895056399 -9.115673255 
TOTHRS 0.0321696 0.0718569 982.562 983.8589 -0.041720754 -39.04670332 
PROPQUAL 64.74581 90.65025 0.5910429 0.4678788 7.974359417 -12.1201383 
CONSTANTE 679.3333 420.0244    259.3089 
N 4363 957 4363 957   
R2 0.2710 0.3729    




Source: PISA 2000. 
Notes: * significatif à 10%; ** significatif à 5%; *** significatif à 1%. Statistiques t robustes entre parenthèses. 




Tableau A9: Décomposition JUHN, MURPHY et PIERCE 
 NATIF - IMMIGRE NATIF – 1ERE GENERATION NATIF – 2EME GENERATION 1ERE GENERATION – 2EME GENERATION 
 T Q P U T Q P U T Q P U T Q P U 
moyenne 69.0037 41.9083 26.8220 0.2734 86.7607 49.1207 37.1184 .521546 50.6044 33.9165 16.1532 0.5348 36.1563 28.5973 7.205 0.3540 
p5 77.8820 30.5050 42.5254 4.8516 97.6980 34.5664 57.9586 5.1730 53.2220 22.7053 23.816 6.7007 44.4760 26.7194 18.6773 -0.9207 
p10 81.112 40.2195 36.3988 4.4937 98.114 43.1622 53.4658 1.4861 55.334 32.5110 20.4805 2.3425 42.78 30.1585 12.6317 -0.0101 
p25 80.4060 45.4620 33.1336 1.8104 97.8 53.7389 42.1771 1.8840 59.986 37.6634 20.1495 2.1731 37.814 29.3896 9.2040 -0.7797 
médiane 72.4000 48.4206 24.2495 -.2701 89.0740 57.3773 30.2437 1.4530 54.2000 39.9297 13.0648 1.2055 34.8740 28.4234 5.16083 1.2898 
p75 57.8200 40.9151 18.4018 -1.4969 73.028 50.0174 21.0544 1.9562 41.496 33.2336 9.9663 -1.7039 31.5320 28.3902 0.7143 2.4276 
p90 48.5880 34.0269 18.6302 -4.0691 67.986 39.1807 33.612 -4.8147 38.208 28.9286 11.6981 -2.4187 29.778 25.3048 6.1467 -1.6736 
p95 49.5740 31.7945 23.3704 -5.5909 58.404 33.0351 36.7726 -11.4037 39.448 28.9333 16.9411 -6.4264 18.956 16.512 7.9783 -5.5343 
d90-10 -32.5240 -6.1926 -17.7686 -8.5628 -30.128 -3.9815 -19.8458 -6.3008 -17.126 -3.5824 -8.7824 -4.7612 -13.002 -4.8536 -6.4849 -1.6634 
d75-25 -22.5860 -4.5469 -14.732 -3.3073 -24.772 -3.7215 -21.1227 0.0721 -18.490 -4.4298 -10.1832 -3.877 -6.282 -0.9995 -8.4898 3.2073 
d90-50 -23.812 -14.3937 -5.6193 -3.79895 -21.0881 -18.1967 3.3763 -6.2677 -15.992 -11.001 -1.3667 -3.6242 -5.096 -3.1185 0.9859 -2.9634 
d50-10 -8.712 8.2011 -12.149 -4.7639 -9.0399 14.2151 -23.222 -0.0330 -1.134 7.4187 -7.4157 -1.137 -7.906 -1.7351 -7.4708 1.3 
N 5320 4850 4833 957 
Source: PISA 2000. Notes: la référence est natif. L’échantillon comprend 4363 natifs et 957 immigrés (de deuxième et première génération). Les données sont non pondérées. T représente la différence totale, Q les quantités observables, P les prix observables et U les quantités et 
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Les effets des externalités de proximité sur 
l’(in)efficience des écoles secondaires suisses56 
Ce papier présente l’analyse de l’efficience des écoles secondaires suisses à 
partir de l’échantillon national de PISA 2000. Dans une première étape, la 
méthodologie du DEA (Data Envelopment Analysis) est utilisée afin de 
définir les frontières de production et les scores d’efficience. Afin de 
participer au débat concernant l’inclusion ou non des inputs non 
discrétionnaires dans le DEA, les scores d’efficience ont également été 
déterminés en tenant compte de l’environnement socio-économique de 
l’école. Dans une seconde étape, l’analyse des facteurs exogènes ayant un 
impact sur les scores d’efficience est effectuée à l’aide du modèle 
économétrique dit censuré. Une attention particulière est portée aux 
caractéristiques de la commune dans laquelle se situe l’école. Les résultats 
obtenus tendent à confirmer l’hypothèse selon laquelle certaines 
caractéristiques de la commune ont un impact significatif sur l’efficience des 
écoles. 
JEL-Classification: I20, J16, C2 
Keywords: efficience, DEA, écoles secondaires, PISA. 
1. Introduction 
Entre 1995 et 2003, la part de l’éducation dans les dépenses publiques totales 
a augmenté dans la plupart des pays de l’OCDE (OCDE, 2006). L’une des 
explications est vraisemblablement la volonté de ces pays d’augmenter la 
qualité de leur institution scolaire. La hausse des dépenses unitaires liée à la 
progression des salaires des personnels de l’éducation dans l’enseignement 
primaire et secondaire en est une autre. En comparaison internationale, la 
Suisse est l’un des pays dont les dépenses d’éducation sont les plus élevées 
(OFS, 2005). Suite à la crise économique du début des années 1990, on a 
observé un tassement des dépenses publiques d’éducation qui s’est fait à 
l’avantage des dépenses engagées dans le poste de la prévoyance sociale 
(OFS, 2002). Les performances décevantes du pays à l’enquête PISA réalisée 
en 2000 par l’OCDE57 ont donc naturellement soulevé la question de la 
                                                 
56 La première partie de cet essai a été publiée dans les Actes de la conférence sur les systèmes 
éducatifs: “Governance and Performance of education systems”, N. Soguel et P. Jaccard, 2007. 
57 Programme International pour le Suivi des Acquis des élèves. En comparaison internationale, 
sur 32 pays participants (classement en lecture): la Finlande (1ère) a obtenu un score moyen de 
547, la France (14e) de 505, la Suisse (17e) de 494, l’Italie (20e) de 488, l’Allemagne (21e) de 
484, le Brésil (dernier) de 396 et le score moyen des pays de l’OCDE était de 500. 
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qualité des écoles suisses. Les préoccupations d’efficience concernant la 
production éducationnelle occupent depuis une place centrale dans les débats. 
Le premier objectif de cette recherche est de mesurer l’efficience relative 
des écoles secondaires suisses. GROSSKOPF et al. (2001) ont soulevé l’idée 
que l’absence de corrélation systématique entre les dépenses scolaires et la 
performance des élèves (COLEMAN, 1966 et HANUSHEK, 1986 et 1996) 
proviendrait d’un niveau significatif d’inefficience à l’intérieur des écoles. La 
méthodologie du DEA (Data Envelopment Analysis) sera utilisée pour 
définir les frontières de production et les scores d’efficience. Le but est de 
mettre en relation les ressources limitées allouées au système éducatif avec 
des mesures de la production de capital humain. Cette procédure renvoie à la 
question complexe de la mesure de la production éducationnelle au niveau de 
l’école ainsi qu’à l’exhaustivité, la stabilité et la fiabilité de cette mesure. 
Bien que la détermination des scores d’efficience est une étape essentielle du 
processus, le second objectif est d’identifier les facteurs exogènes qui 
permettent d’expliquer les différences d’efficience entre les écoles (en 
utilisant un modèle tobit). Les implications en terme de politiques publiques 
sont importantes. 
Les variables généralement utilisées pour expliquer les différences 
d’efficience entre les écoles sont relatives aux effets de pairs c’est-à-dire à 
l’environnement de l’élève au niveau de sa classe ou de son école. La 
recherche empirique suggère qu’étant donné l’existence d’externalités pures 
de capital humain (BENABOU, 1993), les effets de pairs ont un impact 
significatif sur la réussite des élèves (SUMMERS et WOLFE, 1977; 
HENDERSON, MIESZKOWSKI et SAUVAGEAU, 1978 et CORCORAN et al., 1990). 
Pour un niveau d’input donné, on peut donc s’attendre à ce que l’output soit 
plus élevé dans les écoles dont la composition de la classe et de l’école est 
favorable à l’apprentissage. 
Peu d’études en revanche utilisent les caractéristiques de la localité dans 
laquelle se situe l’école. C’est précisément sur ce point que cette recherche 
entend contribuer à la littérature existante. Si les meilleures écoles sont 
géographiquement localisées dans les meilleures communes, ne pas en tenir 
compte reviendrait à avoir un biais de variables omises. Les études qui 
tiennent compte des effets d’externalités de proximité se limitent 
généralement au fait que l’école se trouve dans un environnement plus ou 
moins urbanisé et ne trouve pas d’impact significatif sur les scores 
d’efficience (KIRJAVAINEN et LOIKANNEN, 1998 et BRADLEY et al., 2001). 
Etant donné que les communes participent dans une certaine mesure aux 
dépenses scolaires ainsi qu’au modèle structurel en matière d’éducation 
(IDES, 2003), nous profitons du fait que la Suisse présente un contexte 
structurel particulièrement favorable à cette analyse car l’éducation y est 
décentralisée. Cette étude utilise une base de données unique qui combine à 
la fois l’échantillon national de PISA 2000 et de nombreuses variables qui 
permettent de tenir compte des caractéristiques des communes dans 
lesquelles se situent les écoles. 
Le reste de l’article est organisé de la manière suivante. La section 2 
présente la littérature tandis que le modèle de mesure d’efficience est 
présenté à la section 3. La base de données ainsi que la sélection des outputs 
 90
et des inputs sont présentés dans la section 4. Les résultats concernant les 
scores d’efficience sont reproduits à la section 5. L’analyse des facteurs 
exogènes ayant un impact sur les scores d’efficience est effectuée à la section 
6. Finalement, la dernière section conclut avec les implications pour les choix 
de politiques publiques et les suites possibles de recherche. 
2. Littérature 
Les considérations d’efficience ont été introduites dans la littérature 
économique à la fin des années 50 (FARELL, 1957). Alors que l’efficacité est 
une mesure de résultat, l’efficience productive d’une industrie représente une 
mesure des moyens mis en œuvre (les inputs) pour atteindre un certain niveau 
de production (l’output). D’un point de vue méthodologique, diverses 
stratégies empiriques ont été développées pour estimer des frontières de 
production permettant de mesurer l’efficience. D’une part, les techniques 
paramétriques qui utilisent une approche statistique ou économétrique afin 
d’estimer les modèles de frontières stochastiques (AIGNER, LOVELL et 
SCHMIDT, 1977). D’autre part, les méthodes non paramétriques telles que 
l’analyse d’enveloppement de données (CHARNES, COOPER et RHODES, 1978; 
FÄRE et LOVELL, 1978; BANKER, CHARNES et COOPER, 1984). 
En éducation, les recherches utilisant le DEA se sont développées aux 
Etats-Unis à partir du début des années 1980 (CHARNES, COOPER et RHODES, 
1981; BESSENT, BESSENT, KENNINGTON et REAGAN, 1982 et BESSENT, 
BESSENT, ELAM et LONG, 1984). Celles-ci ont été réalisées sur l’ensemble du 
système éducatif à savoir du niveau primaire (MACEBON et MAR MOLINERO, 
2000) jusqu’au niveau de l’éducation supérieure (JOHNES, 2006). Les sujets 
couverts concernent aussi bien la relation entre la performance et la taille de 
l’école (BARNETT et al., 2002), que celle entre le degré de compétition entre 
les écoles et l’efficience (BRADLEY et al., 2001) ou encore le lien entre 
l’efficience et la neutralité fiscale (CHALOS et CHERIAN, 1995). 
Si la méthodologie du DEA présente certains avantages comme la 
possibilité de tenir compte du caractère multidimensionnel de l’éducation en 
utilisant plusieurs outputs et inputs, celle-ci a également été la cible de 
diverses critiques. Par exemple, certaines recherches ont montré que la 
performance du DEA peut être altérée en présence d’erreurs de mesure ou 
dans le cas de données complexes typiques au contexte de l’éducation 
(BIFULCO et BRETSCHNEIDER, 2001 et 2003; RUGGIERO, 2003). Pourtant, il 
semblerait que l’agrégation des données peut avoir un effet de lissage sur la 
production avec une erreur de mesure, suggérant que les analyses d’efficience 
sont plus fiables qu’initialement supposé (RUGGIERO, 2006). D’autres 
relèvent le caractère relatif des scores d’efficience obtenus avec le DEA. Il 
est vrai que la capacité du DEA à mesurer l’efficience est dépendante de la 
nature de la production observée. C’est peut être ce qui explique que 
plusieurs études se sont intéressées à la comparaison entre l’analyse DEA et 
celle de régression (THANASSOULIS, 1993; BATES, 1997; PEDRAJA-
CHAPARRO et al., 1999; MIZALA et al., 2002). 
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Il ressort des différentes recherches que les préoccupations de politiques 
publiques sont souvent au cœur des analyses empiriques. Dans le domaine de 
l’éducation, la généralisation des études tend d’ailleurs à prouver combien 
l’évaluation des systèmes scolaires est devenu un enjeu de société et donc 
implicitement un sujet important de recherche. Dans la mesure où le système 
scolaire mobilise d’importantes ressources, la mise en place d’une politique 
d’éducation suppose une évaluation appropriée de l’institution scolaire. La 
détermination de l’efficience a généralement pour objectif l’élaboration de 
réformes ou la volonté d’appréhender l’impact de celles déjà existantes. Par 
exemple, l’étude de PRIMONT et DOMAZLICKY (2006) s’inscrit dans le cadre 
de la loi “Aucun enfant laissé pour compte” (No Child Left Behind) 
introduite aux Etats-Unis en 2002. Cette loi vise à améliorer la performance 
académique de tous les élèves des écoles publiques et met l’accent sur 
l’acquisition de compétences en mathématiques et en lecture. Elle propose de 
tester le niveau des établissements dans le but de permettre aux écoles 
obtenant de faibles résultats de bénéficier d’aides financières. Les sanctions 
et récompenses découlant de ces mesures font cependant l’objet de vives 
critiques (KANE et STAIGER, 2002). On trouve d’autres exemples en Grande-
Bretagne (JESSON, MAYSTON et SMITH, 1987; BATES, 1997), en Espagne 
(MANCEBON et BANDRES, 1999) ou au Chili (MIZALA et al., 2002). 
La figure suivante présente un cadre conceptuel du processus inputs-
outputs. Les inputs généralement utilisés peuvent être regroupés en trois 
catégories: les inputs de capital humain, les inputs de capital physique et les 
inputs relatifs à la législation du système éducatif. Concernant les outputs, 
même si la majorité des études utilise une mesure des acquis cognitifs telle 
que les résultats à des tests, certains auteurs utilisent également des mesures 
des acquis non cognitifs ou des outputs post-scolaires. 
Figure 1: Un cadre conceptuel du processus inputs-outputs 
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L’impact des effets de pairs sur la performance a été mise en évidence dans 
la littérature EPF (educational production function) qui trouve un effet 
significatif de la composition de la classe et/ou de l’école sur la réalisation 
éducationnelle des élèves (SUMMERS et WOLFE, 1977; HENDERSON, 
MIESZKOWSKI et SAUVAGEAU, 1978; DYNARSKI, SCHWAB et ZAMPELLI, 
1989). Dans la littérature des mesures d’efficience, les effets de pairs sont 
parfois utilisés dans le DEA. En effet, certains auteurs considèrent que dans 
la mesure ou l’environnement joue un rôle dans le processus éducationnel, il 
est dès lors normal d’en tenir compte. En revanche, d’autres recherches 
estiment que dans la mesure où les inputs non discrétionnaires ne sont pas 
contrôlés par l’école, il est préférable d’utiliser cette information dans une 
seconde étape (un modèle de régression) afin d’expliquer les différences de 
scores d’efficience entre les écoles. 
Concernant l’environnement de l’école au niveau du quartier ou de la 
commune, les résultats empiriques sont peu nombreux. RAY (1991) combine 
une analyse DEA avec un modèle de régression pour estimer l’efficience 
relative de districts d’écoles publiques du Connecticut. Le DEA est réalisé 
uniquement avec des inputs discrétionnaires et les scores sont ensuite reliés à 
des facteurs socioéconomiques dans un modèle de régression. Ses résultats 
indiquent que l’efficience varie systématiquement avec les caractéristiques 
socio-économiques des villes. KIRJAVAINEN et LOIKANNEN (1998) étudient 
les différences d’efficience entre les écoles secondaires Finlandaises avec le 
DEA et expliquent le degré d’inefficience par un modèle statistique Tobit 
dans une seconde étape. Les auteurs utilisent à la fois des caractéristiques de 
l’école (notamment la taille de la classe et celle de l’école) et des 
caractéristiques de la commune (la densité et le fait qu’il s’agisse d’une 
communauté rurale ou urbaine). BRADLEY et al. (2001) utilisent à la fois des 
caractéristiques de l’école (comme la composition de genre de l’école) ainsi 
que certaines caractéristiques de la communauté (la densité de population 
afin de capturer l’effet rural-urbain sur l’efficience technique). WALDO 
(2001) utilise également des caractéristiques locales (pour plus de détails, 
voir tableau A0 en annexe). 
La littérature qui s’intéresse au processus de choix résidentiel propose un 
cadre analytique théorique intéressant. L’éducation y est considérée à la fois 
comme un investissement privé, un bien public fourni au niveau national 
financé par les taxes sur lesquelles les agents votent et également dans de 
nombreux aspects un bien public local affecté de manière significative par la 
composition du groupe (BENABOU, 1993). En effet, si les ménages aux 
caractéristiques identiques choisissent de se regrouper (TIEBOUT, 1956), les 
individus hautement qualifiés (i.e avec de hauts salaires) vont vivre dans des 
régions différentes des individus peu qualifiés (i.e. avec de bas salaires). 
Cette ségrégation spatiale est alors entretenue par des différences dans le prix 
des logements (BENABOU, 1993 et 1995) et peut agir sur l’efficience à travers 
3 principaux canaux. 
Le premier canal concerne le financement de l’éducation (lien entre 
environnement et inputs). Il est possible que par un phénomène électoral, les 
individus de la commune riche consacrent davantage de ressources à 
l’éducation que les individus de la commune pauvre. Selon TIEBOUT (1956), 
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la décentralisation d’un bien public local, qu’il soit éducatif ou non éducatif, 
tend à accroître le degré de ségrégation socio-économique entre les 
communes. BENABOU (1995) va même plus loin en précisant que la 
décentralisation d’un bien public local d’apparence bénigne (c’est-à-dire 
n’entrant en rien dans la formation du capital humain) entraîne une 
ségrégation qui peut à son tour amener à des disparités potentiellement 
considérables entre les niveaux des inputs éducatifs non marchand de capital 
social. On peut raisonnablement s’attendre à ce qu’il y ait un financement des 
écoles plus important dans les communes riches (sur-investissement) que 
dans les communes pauvres (sous-investissement). 
Le second canal concerne la productivité de l’investissement éducatif (lien 
entre environnement et outputs). Si le niveau moyen de capital humain de la 
commune riche est plus élevé que celui de la commune pauvre, la 
productivité des dépenses éducatives sera alors supérieure dans la commune 
riche pour un même niveau de dépenses. Ces externalités de proximité 
pourraient avoir des implications en terme de politique publique car une 
augmentation des dépenses dans la commune défavorisée sera peu payante du 
fait que la productivité des dépenses y est faible (DURANTON, 1997). 
Finalement, le dernier canal concerne le lien entre l’environnement et les 
pairs. La composition de la commune aura des répercussions sur la 
composition des individus des écoles et il est vraisemblable qu’il y ait une 
forte corrélation entre les caractéristiques des élèves de l’école de la 
commune avec les caractéristiques des parents qui habitent cette même 
commune. Les effets de pairs et les effets d’externalité de proximité devraient 
donc être corrélés. Cependant, si la mobilité est élevée, il est possible que les 
élèves qui habitent une commune aillent étudier dans l’école de la commune 
voisine et que les élèves de la commune proviennent en partie des communes 
voisines. 
L’environnement aura donc des répercussions à la fois sur les inputs, les 
écoles (à travers les effets de pairs) et les outputs. Ne se limiter qu’aux effets 
de pairs ne permet pas, a priori, de prendre en considération les effets 
indirects pouvant avoir un impact sur l’efficience des écoles. 
3. Le modèle de mesure d’efficience 
Le DEA (Data Envelopment Analysis) est une technique mathématique qui 
permet l’estimation d’une frontière (CHARNES, COOPER et RHODES, 1978). 
Cette frontière est déterminée en utilisant pour chaque observation (école) 
des variables scindées en deux catégories: les ressources utilisées (les inputs) 
pour produire une ou plusieurs ressources (les outputs). La notion 
d’efficience telle que définie par FARELL (1957) est le succès (d’une firme) 
“à produire un output aussi grand que possible à partir d’un ensemble 
d’inputs donnés”. 
Considérons n  écoles qui utilisent un vecteur 1( , ..., )MX x x=  de M  
inputs afin de produire un vecteur 1( , ..., )TY y y=  de T  outputs. Pour l’école 
i , les inputs sont donnés par 1( , ..., )i i MiX x x=  et les outputs par 
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1( , ..., )i i TiY y y= . Soit 0X  et 0Y , les vecteurs d’inputs et outputs de l’école 
0 dont on souhaite déterminer le score d’efficience. En faisant l’hypothèse 
des rendements d’échelle variables (VRS), la mesure d’efficience technique 
de l’école 0  peut être définie selon le modèle input oriented de BANKER, 
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où 0η  représente le score d’efficience de l’école 0 et iθ , le poids donné par 
l’école i  afin de dominer l’école 0. Le 0η  optimal ne peut pas être plus grand 
que 1. Si le score de l’école 0 est égal à 1 ( 10 =η ), alors l’école est efficiente 
tandis que s’il est inférieur à 1 ( 10 <η ), l’école est inefficiente. 
Afin d’illustrer graphiquement nos propos, considérons l’exemple suivant 
où 4 écoles (A, B, C et G) utilisent un seul input ( X ) afin de produire un seul 
output (Y ). Le graphique 1 représente un plan en deux dimensions sur lequel 
sont positionnées les 4 écoles. 



















Les écoles A, B et C sont efficientes étant donné qu’elles se situent sur la 
frontière. En revanche, l’école G est inefficiente. L’inefficience peut être 
mesurée (graphiquement) de deux manières: soit comme une distance 
verticale entre le point G et le point G* (output oriented) soit, comme une 
distance horizontale entre le point G et le point G’ (input oriented). Les 
mesures output oriented indiquent de combien les quantités d’output doivent 
être proportionnellement augmentées en gardant les quantités d’inputs 
utilisées constantes. Les mesures input oriented indiquent de combien les 
quantités d’inputs doivent être proportionnellement réduites pour conserver 
les quantités d’outputs produites. 
Si l’on considère que les objectifs des directeurs d’école sont d’obtenir les 
meilleurs résultats possibles à partir des ressources disponibles (sur lesquelles 
ils n’exercent peu ou pas de contrôle), alors la version output oriented est 
appropriée. En revanche, si l’on souhaite que les écoles minimisent 
l’utilisation des inputs tout en conservant leur niveau d’output constant, il est 
alors préférable d’opter pour un modèle input oriented. Dans cette recherche, 
nous considérons que les politiques éducatives actuelles visent une utilisation 
plus optimale des ressources dans un contexte budgétaire difficile (DIAGNE, 
2006). Les résultats sont donc input oriented c’est-à-dire qu’une école n’est 
pas efficiente s’il est possible de diminuer un input sans augmenter un autre 
input et diminuer l’output (CHARNES et al., 1981). 
Si l’on souhaite déterminer le score d’(in)efficience de l’école G alors: 
 0Gx x=  (2) 
et 







∑  représente la somme pondérée des iy  i.e. 
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η =  (6) 
Si 0η  est égal à 0.8, cela signifie que l’inefficience de l’école G est de 20% 
(1-0.8=0.2). L’école G doit diminuer son input de 20% si elle souhaite 
devenir efficiente c’est-à-dire se situer sur le segment de la frontière reliant 
l’école A à l’école B. 
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Initialement, CHARNES et al. (1978) ont supposé que les rendements 
d’échelle étaient constants (CRS). Dans un processus de production, les 
rendements d’échelle constants indiquent que la production varie dans la 
même proportion que celles des facteurs de production utilisés. Si toutes les 
écoles opèrent à un niveau de rendement optimal alors l’hypothèse des CRS58 
est appropriée. BANKER (1984) a ensuite proposé une extension du modèle 
CRS qui permet de tenir compte des situations où les rendements d’échelle 
sont variables (VRS). Cette hypothèse permet d’estimer une frontière plus 
flexible. 
Le graphique 2 permet de faire la distinction entre l’inefficience technique 
(mesurée à partir de la frontière VRS) et l’inefficience d’échelle (mesurée à 
partir de la frontière CRS). L’inefficience technique correspond à 
l’inefficience définie par l’équation (6). Il apparaît cependant qu’au point G’, 
le ratio de productivité /Gy x est plus faible que le ratio maximum /A Ay x  de 
l’école A. Même en réalisant un effort d’efficience technique pour se situer 
au point G’, la taille de l’école G ne lui permet pas d’avoir la production 
moyenne maximale par unité de facteur. Par rapport à cette dernière qui se 
situe à la taille optimale, l’école G souffre d’une inefficience d’échelle 
mesurée par le rapport '' /Gx x . Son inefficience totale combine les deux 
formes d’inefficience et se mesure par le rapport '' /G Gx x . 
Graphique 2: L’inefficience technique et l’inefficience d’échelle 
 
Un des avantages du DEA est que l’on peut tenir compte du caractère 
multidimensionnel de l’éducation en utilisant plusieurs outputs et inputs. Le 
                                                 


























caractère non paramétrique de la méthode est également un atout. Cependant, 
les résultats sont sensibles aux choix des outputs et des inputs et les tests 
statistiques classiques ne permettent pas d’évaluer les spécifications utilisées 
puisqu’il s’agit d’une méthode non stochastique. 
4. Sélection des outputs et des inputs 
En considérant les écoles comme des firmes spécialisées dans la production 
d’éducation, SCHULTZ (1963) ouvre la voie à l’estimation de frontières de 
production et à la mesure d’efficience en éducation. L’école est alors 
considérée comme une entité réalisant un processus de production (en 
l’occurrence éducationnel) afin de transformer des inputs en outputs 
(THANASSOULIS et DUNSTAN, 1994). Etant donnée la relative connaissance 
de ce processus d’acquisition, l’école est généralement considérée comme 
une boîte noire. La conceptualisation ainsi que la mesure des outputs et 
inputs font parti des problèmes récurrents de nombreuses études (MANCEBON 
et BANDRES, 1999). 
Les données utilisées proviennent de l’échantillon national de l’enquête 
PISA réalisée en 2000 par l’OCDE (OCDE, 2002). L’objectif de cette 
enquête était de tester les compétences des élèves afin de comparer les acquis 
des jeunes. Celles-ci ont été appréhendées dans trois domaines: en lecture, en 
mathématiques et en sciences. La population de l’échantillon est définie en 
fonction de l’année scolaire. Il s’agit de la 9e année du système scolaire suisse 
qui correspond à la dernière année de la scolarité obligatoire59. 
Concernant l’échantillonnage, la Direction nationale du projet PISA (i.e. la 
Confédération et les cantons) a tiré des échantillons représentatifs des trois 
grandes régions linguistiques60. Dans une première étape, les écoles ont été 
tirées au sort sur la base des données scolaires de 1998/99 de l’Office fédéral 
de la statistique (OFS). Dans une seconde étape, les élèves ont été 
sélectionnés de manière aléatoire parmi les écoles retenues. Les élèves n’ont 
donc pas tous participé à PISA et seuls certains élèves de certaines écoles ont 
répondu aux tests. 
Nous avons conservé dans notre échantillon uniquement les écoles dans 
lesquelles au moins 20 élèves ont participé à l’enquête PISA. C’est le cas de 
156 écoles de 22 cantons61. Ce nombre est basé sur le nombre moyen 
d’élèves par classe (seulement pour les écoles publiques) qui était en 1999-
2000 de 19,1 au degré secondaire I (OFS, 1999). Les statistiques descriptives 
de ce sous-échantillon ont été comparées à l’échantillon total (243 écoles) 
afin de vérifier qu’il n’y avait pas de biais d’attrition. 
                                                 
59 La scolarité obligatoire dure 9 ans et comprend les degrés primaire et secondaire I. Dans la 
majorité des cantons, le primaire dure 6 ans (de 6/7 ans à 11/12 ans) et le secondaire I, 3 ans 
(de 12/13 ans à 14/15 ans). Pour plus de détails sur le système éducatif suisse, voir le site 
internet de la CDIP (http://www.ides.ch/umfrage2003/mainUmfrage_F.html). 
60 Il s’agit de l’allemand (parlé par 64% de la population résidente selon la langue principale), du 
français (20%) et de l’italien (7%). Les 9% restant s’expriment dans d’autres langues. 
61 Deux cantons (Uri et Appenzell Rhodes-Intérieur) n’ont pas participé à PISA et les écoles des 
cantons de Glaris et Nidwald n’ont pas répondu à certaines questions. 
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4.1 Les outputs 
L’output éducationnel doit représenter les objectifs de l’école. En tant 
qu’institution, l’école a pour fonction essentielle de transmettre un 
curriculum. On parlera de curriculum formel pour désigner ce qui est censé 
être transmis officiellement aux élèves (principalement des compétences 
cognitives). Mais en se situant dans un monde de socialisation, l’école permet 
également aux élèves d’acquérir ce que certains sociologues nomment le 
curriculum caché: des compétences affectives (DURU-BELLAT et VAN 
ZANTEN, 1999). Toute la difficulté réside dans le caractère multidimensionnel 
de l’éducation, autrement dit dans la multiplicité des objectifs poursuivis par 
l’école qui ne peuvent être agrégés en une seule et unique mesure (BESSENT 
et al., 1982). Il n’est par ailleurs pas toujours facile de mesurer cette 
production éducationnelle. Or si l’on souhaite analyser la production des 
écoles, il est pourtant essentiel d’employer des mesures adéquates des 
résultats. 
A partir du moment où les décisions d’orientation des élèves sont 
théoriquement fondées sur des critères scolaires objectifs tels que les notes, 
celles-ci représentent une mesure reconnue par l’institution elle-même. C’est 
le cas dans la plupart des cantons suisses puisque la moyenne des notes 
obtenues à la fin de l’année scolaire sert de base pour la promotion, 
provisoire ou définitive dans la classe supérieure (CDIP, 2001). Dans la 
littérature, la majorité des études utilise les scores de tests d’aptitudes 
standardisés (BRADLEY et al., 2001). Cet output remplit un des objectifs 
primordiaux des écoles à savoir celui d’orientation et donc de sélection au 
sein du système éducatif. Dans cette étude, nous utilisons le score en lecture 
au test PISA 2000 comme output (READ). Il s’agit de la moyenne 
arithmétique par école des élèves ayant participé à l’enquête. L’école est 
donc l’unité de production éducationnelle. Les élèves ayant participé à 
l’enquête en 2000 ont tous répondu au questionnaire en lecture. Cela n’a 
malheureusement pas été le cas en mathématiques et en sciences entraînant 
une forte attrition des données62. C’est pourquoi nous utilisons seulement les 
résultats en lecture63. 
Afin de mesurer l’homogénéité des performances des élèves au sein des 
établissements, nous utilisons également l’inverse de l’écart-type (par école) 
du score en lecture (INVRSD). Cette variable, peu présente dans la littérature, 
permet de tenir compte de la dispersion des résultats à l’intérieur de l’école. 
Plus la valeur est grande, plus les résultats des élèves au sein de l’école sont 
homogènes c’est-à-dire concentrés autour de la moyenne de l’école 
considérée64. On souhaite ainsi porter une attention particulière à la notion 
                                                 
62 Parmi tous les élèves de l’échantillon d’origine ayant participé au test en lecture (7997 élèves), 
seuls 2653 ont répondu à la fois aux questionnaires en lecture et en sciences, 2647 en lecture et 
mathématiques, 1804 en lecture, mathématiques et sciences et 893, seulement en lecture. 
63 Les coefficients de corrélation entre les matières des 1804 élèves ayant répondu aux trois 
questionnaires sont: lecture et mathématiques (0.8120), lecture et sciences (0.8983) et 
mathématiques et sciences (0.7979). 
64 KANE et STAIGER (2002) indiquent que la variance entre les écoles, concernant les scores des 
élèves aux tests, représente seulement de 10 à 15% de la variance entre les élèves à l’intérieur 
d’une même école. 
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d’équité. Si l’on considère deux écoles ayant le même score moyen, celle 
dans laquelle tous les élèves sont concentrés autour de la moyenne sera 
préférée à celle dans laquelle les élèves sont scindés en deux avec d’un côté 
les mauvais et de l’autre les bons. Il s’agit d’un choix arbitraire que de 
préférer comme output, une homogénéisation des résultats. 
Le graphique 3 illustre la relation entre les deux outputs utilisés dans le 
DEA. Le degré d’homogénéité des élèves est positivement corrélé au niveau 
moyen de performance en lecture (le coefficient de corrélation est de 0.6009). 
Deux interprétations sont possibles. La première est que l’élévation de la 
performance au sein des établissements entraîne une homogénéisation des 
résultats des élèves. Autrement dit, le fait de poursuivre comme objectif 
l’augmentation du niveau moyen de performance à l’intérieur d’une école ne 
se fait pas forcément au détriment de l’équité. La seconde est que les écoles 
qui se situent dans un environnement homogène obtiendront de meilleures 
performances. La causalité entre performance et équité est alors inverse à la 
première explication. 














4.2 Les inputs 
Les inputs sélectionnés doivent représenter au mieux les caractéristiques du 
système éducatif ayant un impact dans le processus de production 
éducationnelle. Cette sélection est cependant contrainte par la disponibilité 
des informations dans la base de données. Le choix des inputs ne fait pas 
l’unanimité dans la littérature (HANUSHEK, 1986). 
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Dans la mesure où les résultats du DEA sont sensibles aux inputs utilisés, 
il s’agit d’une étape importante de la modélisation. Dans la littérature, il 
existe une scission méthodologique découlant précisément de ce choix. 
D’une part, les études qui proposent de n’utiliser dans le DEA que des inputs 
discrétionnaires c’est-à-dire sous le contrôle des écoles (CHARNES et al., 
1981; BESSENT et al., 1982 et 1984; RAY, 1991; MANCEBON et BANDRES, 
1999). D’autre part, celles qui utilisent à la fois des inputs discrétionnaires et 
non discrétionnaires comme par exemple des inputs environnementaux ou 
socio-économiques (RUGGIERO, 1996; KIRJAVAINEN et LOIKKANEN, 1998). 
Ce choix méthodologique a des implications empiriques. Les études qui 
n’introduisent que des inputs discrétionnaires dans le DEA utilisent 
généralement les inputs non discrétionnaires dans une seconde étape (un OLS 
ou un tobit) afin d’expliquer la distribution des scores d’efficience (BRADLEY 
et al., 2001). D’autres utilisent la méthode économétrique des frontières 
stochastiques (BARROW, 1991; COOPER et COHN, 1997). 
Les inputs de capital humain retenus dans cette analyse incluent le nombre 
de professeurs par élève65 (TEACHER) afin d’appréhender les ressources 
allouées à l’enseignement d’un point de vue quantitatif66. Ils incluent 
également le nombre d’heures d’encadrement par année (TOTHRS) qui permet 
de tenir compte du temps annuel à disposition pour l’enseignement des 
élèves. Cet input est important dans le cas de la Suisse car on observe une 
grande variabilité entre les établissements du fait que la fixation du plan 
d’études du secondaire I est du ressort des autorités cantonales. Par exemple, 
un élève du canton de Genève va à l’école 700 heures de moins au cours de 
sa scolarité obligatoire qu’un élève du canton de Fribourg (CDIP, 2001). 
Finalement, afin de tenir compte des ressources allouées à l’enseignement 
d’un point de vue qualitatif, le nombre d’enseignants par élève ayant un 
diplôme d’enseignement d’une haute école (QUAL) a également été retenu. 
Alors que le rapport Coleman (1966) concluait que l’expérience des 
enseignants ne comptait que marginalement, les résultats de SUMMERS et 
WOLFE (1977) ou GOLDHABER et BREWER (1997) sont plutôt en désaccord 
avec cette affirmation. De plus, les résultats des estimations réalisées au 
niveau des élèves indiquent que la formation des enseignants contribue de 
manière conséquente à la performance des élèves (MEUNIER, 2006). Etant 
donné que le système de formation des enseignants est régi par les 
législations cantonales, cet input est important dans le cas de la Suisse67. Les 
conditions de travail des enseignants, l’échelle des salaires ou les modalités 
                                                 
65 La quantité de ressources disponibles en enseignants peut être mesurée de différentes 
manières: le nombre de professionnels pour 100 élèves (BESSENT et al., 1982), le nombre 
d’enseignants par élève (MANCEBON et BANDRES, 1999; DIAGNE, 2006) ou le ratio 
élèves/enseignants (MIZALA et al., 2002). Par soucis d’homogénéité, des mesures par élève 
pour toutes les variables ont été retenues. 
66 L’importance de la taille des classes sur la performance scolaire a été mis en évidence dans la 
littérature (SUMMERS et WOLFE, 1977; ARIAS et al., 2004). Il est donc regrettable que cette 
variable n’apparaisse pas dans PISA d’autant plus quand on connaît le débat virulent qui 
entoure cette problématique (KRUEGER, 2003). 
67 Depuis 2005, l’ensemble de la formation des enseignants s’effectue au degré tertiaire. Les 
hautes écoles pédagogiques (HEP) ont été créées à cet effet. 
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du poste sont également fixées par les cantons (CDIP, 2001). Nous ne 
disposons malheureusement pas de ces informations dans PISA 2000. 
Conformément à RUGGIERO (1996), nous tenons également compte d’un 
input en capital physique68. Il s’agit du nombre d’ordinateurs par élève 
(COMPUTER) afin d’approximer la disponibilité des installations 
informatiques de base et donc de mesurer l’engagement financier de l’école 
dans les nouvelles technologies. Les statistiques descriptives des variables 
utilisées sont présentées en annexe (tableau A2) ainsi que la matrice de 
corrélation (tableau A3). 
5. Les scores d’efficience 
Les frontières de production ont été déterminées à partir du modèle DEA et 
du logiciel Efficiency Measurement System (SCHEEL, 2000). La spécification 
de base comprend deux outputs (READ et INVRSD) et quatre inputs (TEACHER, 
TOTHRS, QUAL et COMPUTER). Le tableau 1 présente les résultats. Lorsque les 
rendements d’échelle variables sont imposés, le score moyen d’efficience est 
de 0.8348 (erreur standard de 0.1147). Cela signifie qu’en moyenne, les 
écoles pourraient réduire leurs ressources d’environ 16% tout en conservant 
un même niveau de production éducationnelle. Le score minimum 
d’efficience est 0.5264 et le nombre d’écoles efficientes est 24 (sur 156) soit 
15% de l’échantillon. En termes d’effectif, les 24 écoles efficientes 
regroupent seulement 838 des 5870 élèves ayant participé à PISA répartis 
dans les 156 écoles de notre échantillon (soit 14.3%). La taille moyenne des 
24 écoles efficientes est plus élevée (580.79) que celle des 132 inefficientes 
(378.72). 
Tableau 1: Score moyen d’efficience, scores minimum et maximum, et 
pourcentage d’écoles efficientes (CRS et VRS) 
 Moyenne Minimum Maximum % d’écoles efficientes 
CRS 0.8043 0.4421 1.0000 10% (16 sur 156) 
VRS 0.8348 0.5264 1.0000 15% (24 sur 156) 
Source: PISA 2000 
Le score moyen d’efficience est inférieur lorsque l’on impose des 
rendements d’échelle constants (0.8043 avec l’erreur standard de 0.1194). Le 
score minimum d’efficience est également inférieur (0.4421) et le nombre 
d’écoles efficientes n’est plus que de 16 (sur 156) soit 10% de l’échantillon. 
En termes d’effectif, les 16 écoles efficientes regroupent 851 des 5870 élèves 
ayant participé à PISA répartis dans les 156 écoles de notre échantillon (soit 
14.5%). La taille moyenne des 16 écoles efficientes est plus élevée (579) que 
celle des 140 inefficientes (390.47). 
                                                 
68 RUGGIERO (1996) utilise également le nombre de salles de classe par élève comme mesure 
d’input en capital. 
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Le graphique 4 représente la distribution des écoles classées par ordre 
croissant d’efficience lorsque les rendements d’échelle constants sont 
imposés (le graphique G1 en annexe présente la même distribution des scores 
d’efficience lorsque les rendements d’échelle variables sont imposés). Une 
des critiques que l’on peut adresser à la méthodologie du DEA est que les 
scores d’efficience obtenus sont sensibles à la sélection préalable des outputs 
et des inputs. L’introduction d’inputs supplémentaires implique une 
augmentation (que l’on peut qualifier de mécanique) des scores d’efficience. 
Ce qui peut sembler plus préoccupant n’est pas tant le fait que les scores 
d’efficience varient dépendamment des inputs utilisés que le fait que le 
classement des écoles puisse changer en fonction de la spécification utilisée. 
Graphique 4: La distribution des scores d’efficience 
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Afin de tester la stabilité des résultats, plusieurs spécifications du DEA ont 
donc été définies. Pour cela, les résultats de la spécification la plus complète 
(à savoir celle avec les 4 inputs) ont été comparés avec des spécifications ne 
contenant que 3 inputs (un des inputs étant ôté à tour de rôle). L’objectif 
n’était pas de comparer les scores d’efficience mais de voir dans quelle 
mesure le classement des écoles (selon le score d’efficience) était affecté par 
l’exclusion d’un output et/ou d’un input. Les scores d’efficience ont donc été 
déterminés avec un seul output et des rendements d’échelle constants et 
variables ainsi qu’avec les deux outputs et des rendements d’échelle 
constants et variables. L’objectif est de comparer les spécifications 
relativement proches, à savoir celles qui se trouvent sur la diagonale du 
tableau A4 en annexe. 
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Les coefficients de corrélation de rang de Spearman ont ensuite été 
calculés afin de déterminer le degré de liaison existant entre le classement des 
éléments d’une spécification avec le classement des mêmes éléments selon 
une autre spécification. Une forte valeur du coefficient de corrélation de 
Spearman indique des classements linéairement liés entre les deux 
spécifications. Les résultats montrent que dépendamment des spécifications, 
les coefficients sont tous positifs et compris entre 0,68 et 0,95. Une valeur de 
1 signifie qu’il existe une corrélation de rang parfaite entre les deux 
spécifications (tableaux A4 et A5). 
5.1 L’efficience et l’environnement socio-économique de l’école 
Un des arguments politiques énoncé pour justifier le fait que certaines écoles 
sont moins performantes est que l’environnement socio-économique y est 
moins favorable. La question qui nous intéresse ici est de savoir s’il existe un 
lien entre l’efficience et l’environnement socio-économique des écoles 
(mesuré à l’aide de l’indice ISEI). L’indice ISEI (International Socio-
Economic Index of Occupational Status) est basé sur la profession du parent 
qui a le statut le plus élevé. Cet indice regroupe les attributs des professions 
qui permettent de convertir la formation des parents en revenus. Il est 
croissant (de 16 à 90) et plus la valeur est élevée, plus le statut professionnel 
est élevé (OCDE, 2003). 
Les auteurs justifient généralement l’introduction d’un input non 
discrétionnaire dans le DEA du fait qu’il influence les résultats même s’il 
n’est pas contrôlé par l’école. KIRJAVAINEN et LOIKKANEN (1998) utilisent le 
niveau éducationnel des parents comme mesure du statut socioéconomique 
des élèves. Leurs résultats indiquent que lorsque le niveau d’éducation des 
parents est traité comme input additionnel, l’efficience moyenne augmente 
(de 82% à 91%). MANCEBON et BANDRES (1999) utilisent ce qu’ils appellent 
le “composant socio-économique” et proposent cinq spécifications 
alternatives au DEA afin d’analyser la sensibilité des résultats à l’inclusion 
ou l’exclusion de cet input. Ils insistent sur l’importance de tenir compte des 
variables contextuelles. Leurs résultats suggèrent que l’exclusion des 
variables qu’ils qualifient d’extra-scolaires tend à changer significativement à 
la fois le classement général et les scores d’efficience d’un nombre 
substantiel d’écoles. RAY (1991) en revanche traite les inputs non 
discrétionnaires comme fixes et les utilise seulement dans un modèle de 
régression. RUGGIERO (1996) adopte une démarche différente des papiers qui 
introduisent les facteurs environnementaux comme inputs directement dans le 
DEA. Il contrôle pour les facteurs environnementaux (le taux de non 
pauvreté) qui affectent selon lui la transmission des inputs de l’école vers 
l’apprentissage des élèves mais en définissant des frontières différentes selon 
l’environnement. Il est donc possible qu’une école qui n’est pas efficiente le 
devienne si l’on définit une frontière spécifique à son environnement. 
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Dans un premier temps, nous préférons ne pas introduire l’input non 
discrétionnaire (variable ISEI69) dans le DEA. Les graphiques G2 et G3 (en 
annexe) représentent un plan en deux dimensions sur lequel sont positionnées 
les 156 écoles. Les scores moyens par école en lecture sont représentés sur 
l’axe vertical et les scores d’efficience obtenus à l’aide du DEA sur l’axe 
horizontal. Etant donné que nous nous intéressons ici au lien entre 
l’efficience et l’environnement socio-économique de l’école, nous avons 
scindé l’échantillon en deux sur la base de la variable ISEI. D’une part, les 78 
écoles dont l’ISEI moyen par école est inférieur à la médiane (44.09). Nous 
avons alors considéré que celles-ci font face à un environnement socio-
économique défavorable. D’autre part, les 78 écoles dont l’ISEI moyen par 
école est supérieur à la médiane (environnement socio-économique 
favorable). 
Les deux axes en croix sur ces graphiques représentent les scores moyens 
en lecture et les scores moyens d’efficience des deux sous-échantillons. Les 
écoles qui font face à un environnement socio-économique défavorable sont 
en moyenne moins performantes que celles qui font face à un environnement 
socio-économique favorable (476.98 contre 530.06). De plus, le score moyen 
d’efficience est inférieur pour les écoles qui font face à un environnement 
socio-économique défavorable (0.767 contre 0.841 lorsque les rendements 
d’échelle sont constants et 0.799 contre 0.870 lorsqu’ils sont variables) et ces 
écoles sont aussi moins nombreuses à être efficientes (7 contre 9 lorsque les 
rendements d’échelle sont constants et 9 contre 15 lorsqu’ils sont variables). 
L’environnement socio-économique semble donc jouer un rôle non 
négligeable sur l’efficience et la performance des écoles. On observe 
également que les écoles qui font face à un environnement socio-économique 
favorable sont en moyenne plus homogènes (graphiques G4 et G5)70. 
Est-ce une raison suffisante pour tenir compte de la variable ISEI comme 
input non discrétionnaire dans le DEA? Lorsque l’on introduit celle-ci dans le 
DEA, le pourcentage d’écoles efficientes passe de 10% à 16% lorsque les 
rendements d’échelle sont constants et de 15% à 25% lorsqu’ils sont 
variables (tableau A6). En effet, 9 écoles supplémentaires deviennent 
efficientes (14 lorsque les rendements d’échelle sont variables). Par ailleurs, 
l’introduction de cet input supplémentaire augmente le score moyen 
d’efficience de 80% à 89% (lorsque les rendements d’échelle sont variables, 
le score moyen d’efficience passe de 83% à 92%). Il est cependant nécessaire 
de préciser qu’il s’agit d’une réponse mécanique à l’introduction d’une 
variable supplémentaire dans le DEA et que cette information présente donc 
peu d’intérêt en tant que telle. En revanche, l’évolution du classement des 
scores d’efficience des écoles entre les deux modèles (sans ISEI et avec ISEI) 
permet de contrôler la stabilité des résultats. 
                                                 
69 La moyenne de cette variable pour l’échantillon des 156 écoles est de 45.09, l’écart-type de 
6.38 et les minimum et maximum sont respectivement 33.17 et 59.97. 
70 Des tests ont été effectués pour comparer les moyennes (m1 et m2) des sous-échantillons 1 et 2. 
L’hypothèse testée est H0 : m1 - m2= 0. Les résultats des tests mettent en évidence que les 
moyennes des scores en lecture, des scores d’efficience et de INVRSD sont significativement 
différentes (à 1%). 
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Dans le tableau 2, les écoles ont été classées par quartile en fonction de 
leur score d’efficience (pour les résultats avec les rendements d’échelle 
variable, voir tableau A7). Si le classement des écoles était stable, les écoles 
du premier quartile du modèle sans ISEI devraient se trouver dans le premier 
quartile du modèle avec ISEI. Toutes les écoles devraient donc se situer sur la 
diagonale du tableau 2. On peut voir que ce n’est pas le cas71. L’introduction 
de la variable environnementale dans le DEA modifie le classement des 
écoles, principalement celles qui se situent dans les deuxième et troisième 
quartiles. En revanche, les écoles classées aux extrémités (premier et dernier 
quartile) restent en grande majorité dans leurs quartiles initiaux. 
Tableau 2: Classement des écoles par quartile des scores d’efficience selon 
deux modèles DEA: sans ISEI et avec ISEI (input oriented, CRS) 
Modèle Modèle sans ISEI 
avec ISEI I quartile II quartile III quartile IV quartile Total 
I quartile 20  (12.8) 14  (9.0) 5 (3.2) 0 (0) 39 
II quartile 9  (5.8) 13 (8.3) 17 (10.9) 0 (0) 39 
III quartile 8  (5.1) 4 (2.6) 12 (7.7) 15 (9.6) 39 
IV quartile 2  (1.3) 8 (5.1) 5 (3.2) 24 (15.4) 39 
Total 39 39 39 39 156 
Source: PISA 2000. 
Notes: Les pourcentages sont indiqués entre parenthèses. Modèle sans ISEI: 1er quartile (inférieur à 0.7170), 
2e quartile (0.7170 à 0.8067), 3e quartile (0.8067 à 0.8923), 4e quartile (supérieur à 0.8923). Modèle avec 
ISEI: 1er quartile (inférieur à 0.8327), 2e quartile (0.8327 à 0.8922), 3e quartile (0.8922 à 0.9420), 4e quartile 
(supérieur à 0.9420). 
5.2 L’efficience et la taille de l’école 
L’organisation de l’éducation en Suisse est en pleine mutation. La récurrente 
question de l’harmonisation de l’instruction publique72 a pour objectif 
d’aménager un système éducatif national étant donné qu’il n’y a pas un 
système scolaire mais vingt-six systèmes scolaires différents73 qui coexistent 
au sein du même territoire (CONFEDERATION SUISSE, 2006). Celle-ci a 
entraîné et entraînera de fait, la prise de nombreuses décisions74. La taille de 
l’école pourrait faire partie de ces préoccupations. 
                                                 
71 Le coefficient de corrélation de rang de Spearman entre ces deux modèles a également été 
calculé et il est de 0.6585. Une valeur de 1 signifierait que les deux classements sont 
identiques. 
72 Fin mai 2006, le peuple suisse a participé à une votation populaire dont l’objet était de 
modifier des articles de la Constitution concernant la formation. L’un des enjeux de cette 
votation concernait l’harmonisation de l’instruction publique. Pour la première fois, la majorité 
des votants (85%) ont répondu oui à l’espace éducatif national (taux de participation: 27%). 
73 La Suisse est un pays fédéraliste caractérisé par une structure politique à trois niveaux: la 
Confédération, les cantons (26) et les communes. La Constitution n’attribue à la Confédération 
qu’un nombre très restreint de tâches en matière d’éducation. Ce sont les cantons qui sont 
maîtres de la structure et du contenu de la formation (art. 62 de la Constitution fédérale). 
74 Citons l’exemple de l’harmonisation de la rentrée scolaire. Jusqu’au milieu des années 80, les 
cantons partisans de la rentrée d’automne s’opposaient à ceux défenseurs de la rentrée de 
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Le graphique 5 représente les scores d’efficience des 156 écoles 
dépendamment de la taille de l’école. La taille moyenne est d’environ 410 
élèves et il apparaît assez clairement que plus la taille de l’école augmente, 
plus la dispersion des scores d’efficience des écoles diminue (le coefficient 
de corrélation est de 0.3545). L’analyse par quartile (tableau A8) montre 
d’ailleurs que lorsque l’on compare les écoles situées dans le 1er quartile avec 
celles du 4e quartile, le nombre d’écoles efficientes augmente (de 2.6% pour 
le 1er quartile à 18% pour le 4e quartile)75. Le score moyen d’efficience 
augmente également avec la taille de l’école (0.7460 pour le 1er quartile à 
0.8655 pour le 4e quartile)76. L’explication de ce résultat est 
vraisemblablement inhérente à la notion de rendements d’échelle. En effet, le 
fait d’avoir un seuil critique d’élèves permet à l’institution de faire certaines 
économies et on peut d’ailleurs envisager qu’il existe une taille optimale de 
l’école. Pourtant, tel que BRADLEY et al. (2001) le suggèrent, la fermeture 
d’une école peut entraîner certains gains résultant de la réduction des 
dépenses publiques mais également la réduction de la compétition entre les 
écoles. 
Graphique 5: Les scores d’efficience et la taille de l’école 












































































































































































                                                                                                         
printemps. Suite aux résultats de la votation populaire du 22 septembre 1985, le début de 
l’année scolaire a finalement été fixé entre mi-août et mi-septembre dans tout le pays. 
75 Des tests ont été effectués pour comparer les moyennes des scores en lecture et des scores 
d’efficience des écoles situées dans les 1er et 4e quartiles. Celles-ci sont significativement 
différentes (à 1%). 
76 Pour des résultats similaires avec les rendements d’échelle variables, voir le tableau A9 et le 
graphique G10. 
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5.3 L’efficience de l’école et les dépenses publiques d’éducation par élève 
au degré secondaire I 
En 2000, la Suisse allouait 5,4% de son PIB à l’éducation (ce dernier valait 
405,5 milliards de francs), ce qui est moins que la France ou l’Autriche 
(5,6%) mais davantage que l’Allemagne (4,3%) ou l’Italie (4,9%). Les 
dépenses publiques totales en 2000 atteignaient 123,6 milliards (en valeur 
nominale) dont 17,9% pour l’éducation (22,1 milliards). Il est important de 
s’assurer que les ressources sont utilisées de manière efficiente. On observe 
par ailleurs une grande hétérogénéité des dépenses publiques d’éducation par 
élève au degré secondaire I entre les cantons77. On souhaite vérifier si les 
écoles situées dans les cantons qui dépensent le plus sont les plus efficientes. 
Les dépenses publiques d’éducation par élève pour le degré secondaire I 
(DEP) permettent d’appréhender les différences de ressources financières 
entre les écoles78. De manière générale, les dépenses publiques d’éducation 
peuvent être définies comme l’ensemble des dépenses de fonctionnement 
(portant sur l’année en cours) et des dépenses d’investissement (dont la durée 
de vie est supérieure à un an) 79. En Suisse, environ 90% des dépenses 
d’éducation sont utilisées afin de couvrir les frais de fonctionnement et les 
10% restant, les frais d’investissement (OFS, 2002). 
La variable DEP prend uniquement en compte les dépenses de 
fonctionnement. Cette information n’étant malheureusement pas disponible 
dans PISA, la base de données a été complétée à l’aide des dépenses 
publiques d’éducation de 2000 recensées par l’Administration Fédérale des 
Finances (AFF) et fournies par l’OFS80. Etant donné que cette information 
n’était disponible qu’au niveau cantonal, les écoles d’un même canton ont 
nécessairement les mêmes dépenses par élève. C’est pourquoi il n’a pas été 
possible de prendre en compte cette variable dans le DEA à l’instar de 
BESSENT et al. (1982) qui utilisent les dépenses par élève (au niveau local et 
de l’Etat) ainsi que les fonds fédéraux alloués par élève comme mesure des 
ressources disponibles pour l’école dans le DEA, ou CHALOS et CHERIAN 
(1995) qui emploient les dépenses de fonctionnement par élève dans le DEA 
ou encore MANCEBON et BANDRES (1999) qui utilisent les dépenses de 
fonctionnement (sans les coûts de personnel) par élève dans le DEA. 
                                                 
77 Les sources publiques de financement correspondent aux trois niveaux administratifs de l’Etat 
(Confédération, cantons et communes). Une comparaison cantonale de la relation entre les 
sources publiques de financements et les niveaux administratifs qui gèrent les dépenses met en 
exergue des modalités de fonctionnement très différentes entre les échelons de l’Etat (OFS, 
2002). 
78 La moyenne de cette variable pour l’échantillon des 156 écoles est de 14484.27, l’écart-type 
de 1832.194 et les minimum et maximum sont respectivement 10122 et 19874. 
79 Les frais de fonctionnement comprennent la rémunération des enseignants, les autres 
ressources humaines, les dépenses pour les biens et services. Les autres dépenses de 
fonctionnement sont par exemple les subventions aux institutions privées et aux ménages. Les 
frais d’investissement comprennent la construction, les rénovations ou réparations de 
bâtiments. 
80 Le recensement des données financières par l’AFF se base sur les années fiscales. La 
statistique des dépenses publiques d’éducation ne porte que sur les dépenses des collectivités 
publiques (OFS, 2004). 
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Le graphique 6 présente les scores d’efficience en fonction des dépenses 
publiques d’éducation par élève pour le degré secondaire I. Il apparaît assez 
clairement qu’il y a autant d’écoles efficientes lorsque celles-ci sont situées 
dans des cantons qui dépensent moins que la moyenne (14484.3 francs par 
élève) que lorsque celles-ci sont situées dans des cantons qui dépensent plus 
que la moyenne (le coefficient de corrélation est de -0.1141). Une analyse par 
quartile corrobore l’absence de relation positive entre les dépenses et les 
scores d’efficience (tableau A10). En effet, les écoles appartenant au 2e 
quartile de la variable DEP sont en moyenne plus performantes (516) que les 
écoles appartenant au 1er quartile (508). Pourtant, celles issues des 3e et 4e 
quartiles sont moins performantes (505 puis 485). Ce résultat tend à suggérer 
qu’il existerait un seuil à partir duquel des ressources financières 
supplémentaires ne permettent pas nécessairement d’augmenter la 
performance de l’établissement81. 
Graphique 6: Les scores d’efficience et les dépenses publiques d’éducation 












































































































































































Il apparaît par ailleurs que les écoles situées dans les cantons qui dépensent 
le plus (4e quartile) sont en moyennes plus hétérogènes que celles situées 
dans les cantons qui dépenses le moins (1er quartile)82. Il serait intéressant de 
savoir si les cantons ont des dépenses par élève élevées afin de pallier 
l’hétérogénéité de leurs élèves. Enfin, alors que 17% des écoles situées dans 
                                                 
81 Pour des résultats similaires avec les rendements d’échelle variables, voir le tableau A11 et le 
graphique G11. 
82 Pour plus de détails, voir tableau A10. Des tests ont été effectués pour comparer les moyennes 
des scores en lecture et des scores d’efficience des écoles situées dans les 1er et 4e quartiles. 
Celles-ci ne sont pas significativement différentes (à 1% et 5%). Concernant l’homogénéité, 
les moyennes sont significativement différentes (à 5%). 
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le 1er quartile sont efficientes, seulement 2.6% des écoles du dernier quartile 
le sont. Il serait cependant inapproprié d’en conclure que les dépenses 
devraient être réduites. Tel que le suggèrent BESSENT et al. (1982), une 
solution pourrait être une réallocation des inputs transférables entre les 
différentes écoles efficientes. 
6. Les différences de scores d’efficience 
L’objet de cette section est de mettre en évidence les facteurs exogènes qui 
permettent d’expliquer les différences de scores d’efficience entre les écoles. 
Il s’agit de la seconde étape de cette recherche. Etant donné que la variable 
dépendante (i.e. les scores d’efficience obtenus avec le DEA) est comprise 
dans l’intervalle [0,1], utiliser un modèle de régression simple serait 
inapproprié. En revanche, le modèle économétrique dit censuré (TOBIN, 
1958) permet de tenir compte de cette spécificité. Nous allons pour cela 
redéfinir la variable dépendante comme suit: 
100 (score d'efficience  100)iy = − ×  
où iy est le score d’efficience. Pour chaque observation i , 1,...,i n= , la 
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avec *i i iy x b u= +  où b  est un vecteur de paramètres inconnus de taille K ; 
ix  contient les èmei  observations écrites en ligne de K  variables exogènes et 
les valeurs il  représentent des seuils connus (GOURIEROUX, 1989). Dans 
l’équation (7), la variable dépendante iy  prend donc la valeur 0 si les écoles 
sont efficientes et une valeur strictement positive si les écoles sont 
inefficientes. On suppose que le terme d’erreur u  suit une loi normale. Le 
modèle est estimé par maximum de vraisemblance. 
Les variables exogènes peuvent être regroupées dans deux catégories. 
D’une part, celles relatives aux effets de pairs qui permettent de tenir compte 
de l’environnement de l’élève au sein de l’école et d’autre part, celles 
relatives aux effets d’externalités de proximité qui permettent de prendre en 
considération l’environnement de l’école. Etant donné que certaines 
caractéristiques de l’environnement de l’élève sont inobservables, 
l’utilisation d’informations indirectes permet par ailleurs de réduire une partie 
du biais de variables omises. Ces informations sont basées sur des mesures 
moyennes des conditions économiques et politiques dans des secteurs 
géographiques de résidence (en l’occurrence la commune). On va alors 
supposer que ces caractéristiques sont stables et homogènes à l’intérieur 
d’une commune. 
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Le tableau 3 présente les résultats des estimations Tobit sur les 156 écoles 
de l’échantillon83. Les estimations ont été réalisées en tenant compte 
uniquement des variables relatives aux effets de pairs (Tobit 3A), puis en 
considérant les variables relatives aux effets d’externalités de proximité 
(Tobit 3B) et enfin des effets fixes par régions (Tobit 3C). Les résultats 
indiquent que l’environnement social de l’école (ISEI) ainsi que sa taille 
(SCHLSIZE) ont un impact significatif et positif sur l’efficience de 
l’établissement. En revanche, le fait que l’école soit publique ou privée 
(SCHPUB) ainsi que le pourcentage de filles dans l’établissement (PCGIRLS) 
n’ont pas d’impact sur l’efficience84. Précisons que seules 6 écoles sur les 
156 de l’échantillon utilisé sont privées. 
Tableau 3: Estimations Tobit des scores d’efficience obtenus à partir de la 
spécification du DEA: 2 outputs et 4 inputs (input oriented, CRS) 
 Tobit 3A Tobit 3B Tobit 3C 
 coeff. t-ratio coeff. t-ratio coeff. t-ratio 
ISEI -0.512 (3.337)*** -0.551 (3.679)*** -0.425 (2.900)*** 
SCHLSIZE -0.014 (4.196)*** -0.014 (4.362)*** -0.017 (4.791)*** 
SCHPUB -7.836 (1.533) -6.894 (1.507) -9.164 (2.052)** 
PCGIRLS -7.939 (0.619) -15.90 (1.396) -14.66 (1.335) 
CITY   5.841 (1.634) 6.605 (1.860)* 
REV_MOY   0.416 (2.629)*** 0.278 (1.657)* 
FORM   -0.391 (1.473) -0.314 (1.031) 
PROP_LOG   -0.264 (3.914)*** -0.244 (3.531)*** 
POL_MIXT   -6.308 (2.982)*** -5.186 (2.513)** 
NORD_OUEST     Réf. Réf. 
ROMANDE     4.350 (1.718)* 
CENTRALE     12.218 (3.155)*** 
ORIENTALE     7.462 (3.425)*** 
CONSTANTE 52.026 (5.954)*** 74.639 (7.165)*** 65.023 (6.407)*** 
PSEUDO R2 0.2279 0.3757 0.4370 
LOG LIK. -559.3481 -524.8544 -516.7587 
OBS. 156 151 151 
Notes: Dans les spécifications 3B et 3C, les écoles efficientes représentent 10% de l’échantillon (15 sur 
151). Les valeurs absolues des t-statistiques sont entre parenthèses. * significatif à 10%; ** significatif à 
5%; *** significatif à 1%. Le VIF (variance inflation factor) réalisé après un OLS sur la spécification 3C 
indique qu’il n’y a pas de problème de multicollinéarité (VIF compris entre 1.10 et 3.83). 
La motivation inhérente à l’utilisation de l’indice ISEI était de tenir compte 
des facteurs environnementaux au sein de l’école qui peuvent affecter le 
processus éducationnel (LEIBOWITZ, 1974; HAVEMAN et WOLFE, 1995). Dans 
la littérature, ceux-ci sont généralement utilisés comme proxy des différences 
culturelles, socioéconomiques ou linguistiques (BESSENT et al., 1984). Dérivé 
des réponses des élèves, cet indice regroupe les attributs des professions qui 
                                                 
83  Voir tableaux A12, A13 et A14 pour la définition des variables explicatives utilisées dans le 
Tobit, les statistiques descriptives et la matrice de corrélation. 
84 Les variables SCHLSIZE, SCHPUB et PCGIRLS sont issues du questionnaire adressé au chef 
d’établissement de chaque école ayant participé à PISA 2000 tandis que la variable ISEI 
(International Socio-Economic Index of Occupational Status) provient des réponses des élèves 
des écoles ayant participé à l’enquête (il s’agit donc de la moyenne des élèves tirés au sort 
dans chaque école et non de l’ensemble des élèves de cet établissement). 
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permettent de convertir la formation des parents en revenus. Il est croissant 
(de 16 à 90) et plus la valeur est élevée, plus le statut professionnel est élevé 
(OCDE, 2003). 
Concernant la taille de l’école, bien que cette problématique soit 
relativement présente dans la littérature, les auteurs ne s’entendent pas sur le 
lien entre taille et efficience de l’institution. Les résultats de BARNETT et al. 
(2002) par exemple montrent que la performance des écoles est positivement 
liée à sa taille. KIRJAVAINEN et LOIKKANEN (1998) en revanche remarquent 
que les scores d’efficience sont corrélés positivement à la taille des classes 
mais dans une moindre mesure à la taille de l’école85. Selon BRADLEY et al. 
(2001), plus le degré de compétition entre les écoles est élevé, plus les écoles 
ont tendance à être efficientes. Il y aurait un effet contradictoire entre d’un 
côté, le fait que plus les écoles sont grandes plus elles sont efficientes et de 
l’autre, plus les écoles sont nombreuses (et donc de petite taille) plus elles 
sont en compétition et efficientes. 
Concernant les variables relatives aux effets d’externalités de proximité, 
les résultats indiquent que le pourcentage de logements de la commune dont 
le propriétaire est un particulier (PROP_LOG) ainsi que la mixité politique au 
sein de la commune (POL_MIXT) ont un impact significatif et positif sur 
l’efficience. Le niveau d’urbanisation de la commune (CITY) ainsi que le 
niveau de revenu (REV_MOY) sont significatifs à 10% dans la spécification 
3C. En revanche, le niveau de capital humain moyen de la commune (FORM) 
n’a pas d’effet significatif sur l’efficience. Précisons que la variable 
POL_MIXT permet de tenir compte de la majorité politique de la commune en 
mesurant la force des partis aux élections au conseil national86. Celle-ci prend 
la valeur 1 s’il existe une mixité politique dans la commune en 1999 (i.e. 
aucun des quatre grands partis n’a la majorité c’est-à-dire une force d’au 
moins 40%) et 0 sinon. La variable CITY est une variable binaire qui prend la 
valeur 1 si le nombre d’habitants est strictement supérieur à 100000 et 0 
sinon87. La variable REV_MOY est le rapport entre le revenu net en milliers de 
francs des contribuables physique (cas normaux88) et le nombre d’habitants 
de la commune89 et la variable FORM est le pourcentage de la population 
                                                 
85 BARNETT et al. (2002) ne contrôlent pas pour la taille des classes. Selon les résultats de 
KIRJAVAINEN et LOIKKANEN (1998), l’inefficience augmente dans un premier temps avec la 
taille de la classe puis diminue à partir d’une taille moyenne de classe de 11 élèves 
(l’inefficience est minimisée lorsque la taille moyenne de classe est de 27 élèves). 
86 En Suisse, les quatre plus grands partis politiques sont le parti socialiste (PS), le parti 
démocrate chrétien (PDC), le parti radical démocratique (PRD) et l’union démocratique du 
centre (UDC). 
87 En contrôlant avec la variable du Recensement qui indique le nombre d’habitants de la 
commune (Pop_Res_RFP2000_T), il apparaît que certains directeurs d’école ont indiqués que 
leur école se situait dans une commune de moins de 100 000 habitants alors que le code de la 
commune indique qu’il s’agit d’une commune de plus de 100 000 habitants. L’information a 
donc été corrigée pour ces écoles là (il s’agit de 3 écoles). En 2000, les 5 villes concernées 
sont Zürich (350 000), Genève (177 000), Bâle (169 000), Berne (128 000) et Lausanne 
(121 000). 
88 Les cas normaux comprennent les contribuables avec domicile dans le canton, sans revenu 
provenant de l’étranger, imposables pendant toute l’année fiscale, pas d’imposition d’après la 
dépense (revenu déterminant le taux et revenu imposable sont identiques). 
89 Une alternative aurait été d’utiliser le rapport entre le revenu net des contribuables physique et 
le nombre de contribuables physiques. Etant donné que dans une famille de 4 personnes 
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résidante âgée de 25 à 64 ans qui détenait un diplôme du niveau universitaire 
ou d’une Haute Ecole en 2000. 
L’objectif est de s’intéresser plus spécifiquement aux caractéristiques de la 
communauté dans laquelle se situe l’école. On comptait en 2000 environ 
2900 communes sur le territoire suisse (OFS, 2002). La première motivation 
est inhérente au contexte structurel de l’éducation en Suisse qui est 
décentralisée. La commune est le plus petit échelon administratif qui dispose 
de nombreuses compétences politiques et dans une certaine mesure, des 
compétences au niveau de l’éducation. En effet, les communes participent 
aux dépenses scolaires et certaines d’entre elles décident également du 
modèle structurel en matière d’éducation pour le degré secondaire I (IDES, 
2003). La seconde motivation relève de considérations empiriques. Les 
papiers existants ne sont pas unanimes concernant l’impact des 
caractéristiques de la communauté dans laquelle se situe l’école sur 
l’efficience des établissements. RAY (1991) et BRADLEY et al. (2001) 
trouvent que les caractéristiques de la communauté permettent d’expliquer les 
différences d’efficience entre les écoles à l’instar des résultats de 
KIRJAVAINEN et LOIKKANEN (1998) ou WALDO (2001). Finalement d’un 
point de vue théorique, tandis que la littérature en économie de l’éducation 
regorge de références qui mettent en évidence l’impact des effets de pairs sur 
l’apprentissage (SUMMERS et WOLFE, 1977; HANUSHEK, 1986), celles-ci sont 
bien moindres concernant les effets des caractéristiques de la communauté 
sur l’efficience. 
La littérature a cependant mis en évidence que la volonté des parents de 
payer davantage pour les meilleures écoles (mesurées par des scores aux 
tests) est capitalisée dans le prix des maisons. Autrement dit, les scores aux 
tests des élèves seraient fortement réfléchis dans la valeur des maisons 
(BLACK, 1999). Le classement des écoles affecterait également la location 
résidentielle des familles et le prix des maisons. Les résultats de FIGLIO et 
LUCAS (2004) suggèrent que le marché du logement répond significativement 
à la nouvelle information au sujet des écoles fournie par les rapports scolaires 
(school report cards) même si l’on tient compte des scores aux tests et 
d’autres variables utilisées pour construire ces mêmes rangs. ROTHSTEIN 
(2006) considère qu’une partie substantielle des différences de performances 
des élèves entre les écoles peut être attribuée aux différences dans la 
composition du corps des élèves. Cette portion inclue les effets des 
caractéristiques individuelles des élèves sur leurs propres résultats aux tests, 
des effets directs de pairs et des effets indirects de la composition de l’école 
sur la qualité de l’instruction. 
Malheureusement, nous ne disposions pas de l’information concernant le 
prix de l’immobilier des communes dans lesquelles se situent les écoles de 
notre échantillon. L’accès de la propriété au logement nous semble cependant 
être une bonne variable proxy. On recensait en Suisse à la fin 2000 environ 
3,5 millions de logements dont la majorité (73,3%) appartenait à des 
                                                                                                         
composée de deux adultes et deux enfants, il est possible qu’il y ait seulement un contribuable 
pour 4 personnes. Il semblait donc préférable de rapporter le revenu au nombre d’habitants et 
pas au nombre de contribuables. 
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particuliers. Pourtant, près des deux tiers des ménages vivaient en location et 
le taux de logements occupés par leur propriétaire n’était que de 34,6% (OFS 
et OFL, 2005). Des raisons institutionnelles (qui ont limité l’accès à la 
propriété) ainsi que la faible disponibilité des terrains constructibles font 
partie des explications. Si la qualité de l’école a effectivement un impact 
positif sur la valeur de l’immobilier, les propriétaires ont intérêt à ce que 
l’école de leur commune soit une bonne école ou reconnue comme telle. On 
peut donc s’attendre à ce que plus le nombre de propriétaire est élevé, plus 
l’école sera soumise à un contrôle implicite de ces mêmes propriétaires qui 
auront une forte incitation à ce que l’école soit de bonne qualité. Peu importe 
finalement que les propriétaires résident ou non dans le logement dont ils 
sont propriétaires. C’est pourquoi, nous avons préféré le pourcentage de 
logements de la commune dont le propriétaire est un particulier ou taux de 
logement occupé par leur propriétaire. 
Si l’on soupçonne que le pourcentage de particuliers propriétaires n’est pas 
aléatoire entre les communes, il est dès lors possible que cette variable capte 
une partie des effets des variables omises. Par exemple, le fait qu’il s’agisse 
d’une commune riche et donc implicitement avec un haut niveau moyen de 
capital humain. De même, on peut soupçonner que ce pourcentage sera plus 
élevé dans les communes de petite taille car les individus y ont plus 
facilement accès à la propriété. Contrôler pour le niveau de revenu et de 
capital humain moyen de la commune ainsi que pour le degré 
d’urbanisation90 permet d’isoler les différents effets. Il est d’ailleurs 
intéressant de constater que lorsque le pourcentage de particuliers 
propriétaires dans la commune n’est pas introduit dans les estimations, le 
degré d’urbanisation a un effet négatif (significatif) sur l’efficience des écoles 
(tableau A15). Les estimations ont également été réalisées sur les autres 
spécifications du DEA et lorsque les rendements d’échelle sont supposés 
variables (tableaux A16 et A17). Les résultats restent stables. 
Lorsque la variable ISEI a été prise en considération dans le DEA, les 
résultats indiquent que la taille de l’école, la propriété au logement ainsi que 
la mixité politique demeurent des variables ayant un impact significatif et 
positif sur l’efficience des écoles (tableau 4). Il est intéressant de constater 
que lorsque la variable ISEI est introduite dans le DEA, la variable REV_MOY 
est significative et le reste lorsque l’on introduit les effets fixes par région 
(tableau 4, tobit 4B et 4C). Ce n’était pas le cas lorsque la variable ISEI était 
utilisée comme variable explicative dans les estimations (tableau 3, tobit 3B 
et 3C). 
Si la variable ISEI est corrélée au niveau moyen de revenu des parents des 
élèves qui se trouvent dans une école, celle-ci saisit également implicitement 
le niveau moyen de capital humain des parents de ces élèves. On peut alors 
raisonnablement considérer qu’en moyenne, les enfants de parents ayant un 
niveau de capital humain élevé possèdent également des caractéristiques 
inobservables facilitant l’apprentissage et la réussite scolaire. Il en résulte que 
la variable ISEI aurait un effet “direct” sur l’apprentissage. Le signe positif 
                                                 
90 Les résultats restent identiques lorsque l’on utilise la superficie de la commune à la place du 
degré d’urbanisation (variable CITY). Voir tableaux A18 et A19 en annexes. 
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peut alors être interprété comme le fait que pour un niveau de dépenses 
données, les écoles performeront mieux et seront donc plus efficientes. A 
l’inverse, les communes ayant un niveau moyen de revenu élevé (les 
communes riches) auront tendance à surinvestir dans l’éducation par rapport 
aux communes pauvres. Pour un niveau d’output donné, les communes qui 
auront surinvestis seront donc moins efficientes et c’est sans doute ce qui 
explique le fait que le coefficient de cette variable soit négatif91. 
Tableau 4: Estimations Tobit des scores d’efficience obtenus à partir de la 
spécification du DEA: 2 outputs et 4 inputs (input oriented, CRS) 
 Tobit 4A Tobit 4B Tobit 4C 
 coeff. t-ratio coeff. t-ratio coeff. t-ratio 
ISEI inclus dans le DEA inclus dans le DEA inclus dans le DEA 
SCHLSIZE -0.007 (2.64)*** -0.008 (3.682)*** -0.010 (3.801)*** 
SCHPUB -3.858 (1.006) -2.323 (0.731) -2.924 (0.918) 
PCGIRLS -7.519 (0.751) -13.15 (1.575) -11.32 (1.348) 
CITY   2.727 (1.072) 3.476 (1.320) 
REV_MOY   0.340 (3.022)*** 0.334 (2.667)*** 
FORM   0.163 (0.891) 0.123 (0.559) 
PROP_LOG   -0.177 (3.659)*** -0.184 (3.545)*** 
POL_MIXT   -4.003 (2.630)*** -3.361 (2.157)** 
NORD_OUEST     Réf. Réf. 
ROMANDE     2.534 (1.355) 
CENTRALE     4.849 (1.703)* 
ORIENTALE     2.276 (1.412) 
CONSTANTE 16.86 (3.32)*** 27.06 (4.053)*** 25.21 (3.780)*** 
PSEUDO R2 0.0524 0.3382 0.34932 
LOG LIK. -493.1935 -455.0115 -453.0379 
OBS. 155 150 150 
Notes: Dans les spécifications 4B et 4C, les écoles efficientes représentent 15% de l’échantillon (23 sur 
150). Les valeurs absolues des t-statistiques sont entre parenthèses. * significatif à 10%; ** significatif à 
5%; *** significatif à 1%. Le VIF (variance inflation factor) réalisé après un OLS sur la spécification 4C 
indique qu’il n’y a pas de problème de multicollinéarité (VIF compris entre 1.07 et 3.54). 
7. Conclusion 
Cette recherche présente l’analyse de l’efficience de 156 écoles secondaires 
suisses issues de l’échantillon national de PISA 2000. La méthodologie du 
DEA a été utilisée afin de définir les frontières de production et les scores 
d’efficience. Plusieurs spécifications ont été définies afin de tester la stabilité 
des résultats. Ceux-ci indiquent que 10% des écoles sont efficientes lorsque 
les rendements d’échelle sont supposés constants (15% lorsqu’ils sont 
variables). En terme d’effectif, 14.5% des élèves de l’échantillon se trouvent 
dans une école efficiente. 
Afin de participer au débat concernant l’inclusion ou non des inputs non 
discrétionnaires dans le DEA, les scores d’efficience ont également été 
déterminés en tenant compte de l’environnement socio-économique de 
                                                 
91 Des spécifications alternatives sont présentées dans les tableaux A20 et A21. 
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l’école (variable ISEI). Les résultats indiquent que le score moyen d’efficience 
augmente ainsi que le nombre d’écoles efficientes. Dans la mesure où il s’agit 
d’une réponse mécanique à l’introduction d’une variable supplémentaire dans 
le DEA, nous considérons qu’il est préférable de se limiter aux inputs qui 
sont sous le contrôle de l’Etat et d’utiliser cette information dans une seconde 
étape afin d’expliquer les différences des scores d’efficience entre les écoles. 
En effet, le fait de tenir compte de la variable environnementale dans le DEA 
modifie relativement peu le classement des écoles concernées. 
Nous aurions souhaité être en mesure de tenir compte des dépenses 
publiques d’éducation par élève au degré secondaire I. Malheureusement, 
cette information n’était pas disponible au niveau des écoles (seulement au 
niveau cantonal). Cependant, l’analyse graphique de la répartition des scores 
d’efficience selon les cantons indiquent que les écoles situées dans les 
cantons qui dépensent le plus ne sont pas plus efficientes que les autres. Ce 
résultat est intéressant et tend à confirmer les résultats du rapport COLEMAN 
(1966) et des nombreuses études (HANUSHEK, 1986) qui mettaient en 
évidence l’absence de corrélation systématique entre les dépenses scolaires et 
la performance des élèves. 
Concernant la taille des établissements, les résultats indiquent que plus la 
taille de l’école augmente, plus la proportion d’écoles efficientes et le score 
moyen d’efficience augmentent également. Ce résultat doit cependant être 
considéré avec prudence car la fermeture d’une école peut avoir un effet 
contradictoire sur l’efficience. D’un côté, l’augmentation de la taille des 
établissements (pour une taille de classe donnée) permet de bénéficier 
d’économies d’échelles et d’augmenter l’efficience de l’école. De l’autre, la 
fermeture de certains établissements réduit la compétition entre les écoles et 
leur incitation à être efficiente. 
La seconde étape de notre recherche avait pour but de mettre en évidence 
les facteurs exogènes permettant d’expliquer les différences de scores 
d’efficience entre les écoles. Les variables utilisées ont été regroupées en 
deux catégories: celles relatives aux effets de pairs et celles relatives aux 
effets d’externalités de proximité. Toujours dans un souci de stabilité des 
résultats obtenus, les estimations ont été reproduites sur les diverses 
spécifications du DEA. Ceux-ci restent stables et indiquent que 
l’environnement social de l’école ainsi que sa taille ont un effet significatif et 
positif sur l’efficience. 
L’originalité de ce travail provient de l’attention particulière qui a été 
portée aux caractéristiques de la commune dans laquelle se situe l’école. La 
démarche entreprise était motivée par le fait que l’éducation en Suisse est 
décentralisée. La littérature a mis en évidence que la décentralisation d’un 
bien public local tend à accroître le degré de ségrégation socio-économique 
entre les communes. Il est donc raisonnable de considérer que 
l’environnement de l’école est tout aussi déterminant sur l’efficience des 
établissements que les effets de pairs. Les résultats obtenus tendent à 
confirmer cette hypothèse car le pourcentage de logements de la commune 
dont le propriétaire est un particulier ainsi que le degré de mixité politique 
des communes considérées ont un impact significatif et positif sur 
l’efficience des écoles. 
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Une des limites de cette recherche est que l’application du DEA porte ici 
sur des données en coupe transversale. Si l’on souhaite être en mesure 
d’appréhender l’efficience des écoles secondaires suisse et de les conseiller 
individuellement, il devient nécessaire de disposer d’informations répétées. 
Seule une évaluation annuelle au niveau national (en dernière année de 
scolarité obligatoire par exemple), permettrait un réel suivi de la performance 
des écoles suisses. Un système efficace de redistribution pourrait alors avoir 
lieu entre les écoles. L’analyse d’efficience des données en panel permettrait 




Tableau A0: Quelques références utilisant une procédure en deux étapes 
 Ray (1991) Kirjavainen et al. (1998)  Bradley et al. (2001) Waldo (2001) 
Données 122 districts 
(Connecticut) 
291 écoles secondaires 
(Finland) 
2657 écoles secondaires 
(England) 
287 écoles secondaires 
(Swedish municipalities) 
DEA     
Input non-discrétionnaire non non (I) / oui (II) oui non (I) / oui (II) 
Mesure des inputs par élève total proportion par élève 
Rendements d’echelle CRS CRS CRS CRS / VRS 
REGRESSION     
Modélisation OLS (efficience) Tobit (1 – efficience) Tobit (efficience) Tobit (efficience) 
Variables significatives éducation des parents (+) 
minorité éthnique (-) 
familles monoparentales (-) 
taille de la classe (+) 
taille de la classe2 (-) 
école privée (-) 
éducation des parents (-) 
école de filles (+) 
taux de chômage (+) 
degré de compétition (+) 
éducation des enseignants (-) 
statut d’emploi des 
enseignants (+) 
majorité socialiste (-) 
Variables non 
significatives 
valeur médiane des unités de 
logement occupés par des 
propriétaires; revenu per 
capita 
densité 
hétérogénéité (I : NS, II : +) 
urbain (I : NS, II : +) 
densité de population Distance de la population; 
Population; 65 ans et plus; 
immigrants; taux 
d’imposition 
Notes: Ray (1991) contrôle également pour l’éducation des parents, le revenu per capita de 1979 (milliers de $), la valeur médiane des propriétaire qui occupe des logements (milliers de $ en 1980), le 
pourcentage d’étudiants du district issus d’une minorité ethnique, le pourcentage d’étudiants provenant d’une famille qui reçoit l’Aid to families with Dependent Children, le pourcentage de familles 
avec un revenu en dessous du seuil de pauvreté en 1979 et le pourcentage d’enfants d’une famille monoparentale. Kirjavainen et Loikkanen (1998) contrôlent également pour la taille de l’école, la 
part de filles dans l’école, l’hétérogénéité, urbanisé (variable binaire), dense (variable binaire), le pourcentage des dépenses d’éducation administrativement déterminé et la proportion d’allocation aux 
dépenses actuelles en 1992. Bradley et al. (2001) contrôlent pour le nombre d’écoles en compétition à proximité, les quartiers avec une grande proportion de travailleurs professionnels et managers 
(S+), les dépenses pour les enseignants (S+), la taille de l’école (S+) et le ratio élève/enseignant. CRS = rendements d’échelle constants et VRS = rendements d’échelle variables. 
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Tableau A1: Définitions des variables - Modèle d’efficience 
Variables Définitions 
READ Score en lecture au test PISA 2000 (moyenne arithmétique 
des élèves ayant participé à l’enquête par école) 
INVRSD Inverse de l’écart-type (par école) du score moyen en lecture 
TEACHER Nombre de professeurs par élève 
TOTHRS Nombre d’heures d’encadrement par année 
QUAL Nombre d’enseignants par élève ayant un diplôme 
d’enseignement d’une haute école 
COMPUTER Nombre d’ordinateurs par élève 
Source: PISA 2000 (OFS). 
 
Tableau A2: Statistiques descriptives - Modèle d’efficience 
Variables  Moyenne Std. Dev. Min Max 
Outputs READ 503.5198 54.4640 323.35 624.98 
 INVRSD 0.0148 0.0033 0.0092 0.0241 
Inputs TEACHER* 0.0875 0.0214 0.0203 0.1751 
 TOTHRS 987.4615 80.6980 579 1261 
 QUAL* 0.5734 0.3309 0.01 1 
 COMPUTER* 0.1158 0.0723 0.018 0.571 
 ISEI 45.0888 6.3781 33.1667 59.9706 
Autres DEP* 14484.27 1832.194 10122 19874 
 SCHLSIZE 409.8077 295.0303 35 1715 
Sources: PISA 2000 et Dépenses publiques d’éducation (OFS, 2000). 
Notes: taille de l’échantillon N = 156 écoles. *: variables mesurées par élève. 
 
Tableau A3: Matrice de corrélation des variables utilisées dans le DEA 
 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 
1. 1.0000       
2. 0.6009 1.0000      
3. 0.0397 0.0390 1.0000     
4. 0.1149 0.0706 0.1194 1.0000    
5. 0.4151 0.2121 -0.1025 0.1123 1.0000   
6. -0.0019 0.1035 0.2954 0.1995 0.2023 1.0000  
7. 0.6925 0.4046 0.1177 -0.0478 0.1796 -0.0069 1.0000 
Source: PISA 2000 (OFS). 
Notes: N = 156 écoles. Les variables sont: 1. READ, 2. INVRSD, 3. TEACHER, 4. TOTHRS, 5. QUAL, 6. 
COMPUTER, 7. ISEI. 
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Source: PISA 2000 (OFS). 
Notes: 156 observations. Les lettres représentent les outputs et inputs utilisés dans chaque spécification du 
DEA (résultats input oriented): l = lecture (un seul output a été pris en considération), ll = lecture et invlecsd 
(deux outputs ont été pris en considération), te = teacher, to = tothrs, q = qual, c = computer ; 
crs = rendements d’échelle constants, vrs = rendements d’échelle variables. Le chiffre entre parenthèse 
représente le test H0 indiquant que les deux spécifications considérées sont indépendantes. 
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ll-te-to-q-c-crs 0.9418 
(0.0000) 













Source: PISA 2000 (OFS). 
Notes: 156 observations. Les lettres représentent les outputs et inputs utilisés dans chaque spécification du 
DEA (résultats input oriented): l = lecture (un seul output a été pris en considération), ll = lecture et invlecsd 
(deux outputs ont été pris en considération), te = teacher, to = tothrs, q = qual, c = computer ; 
crs = rendements d’échelle constants, vrs = rendements d’échelle variables. Le chiffre entre parenthèse 
représente le test H0 que les deux spécifications considérées sont indépendantes. 
 
Tableau A6: Efficience et environnement socio-économique 
DEA Efficient  Inefficient  Efficience 
 n (%)  n (%)  moyenne 
CRS        
 sans ISEI 16 (10.26)  140 (89.74)  80.43 
 avec ISEI 25 (16.03)  131 (83.97)  89.00 
VRS        
 sans ISEI 24 (15.38)  132 (84.62)  83.48 
 avec ISEI 38 (24.36)  118 (75.64)  91.63 
Source: PISA 2000 (OFS). 
Notes: Les résultats sont input oriented. Il s’agit du nombre d’écoles efficientes et inefficientes avec 
rendements d’échelle constants (CRS) et variables (VRS). 
 
Tableau A7. Classement des écoles par quartile des scores d’efficience selon 
deux modèles DEA: sans ISEI et avec ISEI (input oriented, VRS) 
Modèle Modèle sans ISEI 
avec ISEI I quartile II quartile III quartile IV quartile Total 
I quartile 18  (11.5) 20  (12.8) 1 (0.6) 0 (0) 39 
II quartile 12  (7.7) 6 (3.8) 21 (13.5) 0 (0) 39 
III quartile 6  (3.8) 12 (7.7) 10 (6.4) 11 (2.4) 39 
IV quartile 3  (1.9) 1 (0.6) 7 (4.5) 28 (17.9) 39 
Total 39 39 39 39 156 
Source: PISA 2000 (OFS). 
Notes: Modèle sans ISEI: 1er quartile (inférieur à 0.7561), 2e quartile (0.7561 à 0.8320), 3e quartile (0.8320 à 
0.9251), 4e quartile (supérieur à 0.9251). Modèle avec ISEI: 1er quartile (inférieur à 0.8581), 2e quartile 
(0.8581 à 0.9207), 3e quartile (0.9207 à 0.9923), 4e quartile (supérieur à 0.9923). Le coefficient de 
corrélation de rang de Spearman est de 0.6560. 
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Tableau A8: Efficience et taille de l’école 
(input oriented, CRS) 
Taille Efficient Lecture INVRSD Efficience Total 
de l’école n (%) moyenne moyenne moyenne  
1er quartile 1 (2.56) 496.7762 0.0149 0.7460 39 
2e quartile 3 (7.69) 492.1934 0.0138 0.7865 39 
3e quartile 5 (12.82) 491.2368 0.0143 0.8192 39 
4e quartile 7 (17.95) 533.8729 0.0162 0.8655 39 
Source: PISA 2000 (OFS). 
Notes: 1er quartile (inférieur à 213), 2e quartile (213 à 326.5), 3e quartile (326.5 à 516.5), 4e quartile 
(supérieur à 516.5). La taille totale de l’échantillon est de 156 écoles. 
 
Tableau A9: Efficience et taille de l’école 
(input oriented, VRS) 
Taille Efficient Lecture INVRSD Efficience Total 
de l’école n (%) moyenne moyenne moyenne  
1er quartile 2 (5.13) 496.7762 0.0149 0.7724 39 
2e quartile 4 (10.26) 492.1934 0.0138 0.8188 39 
3e quartile 8 (20.51) 491.2368 0.0143 0.8487 39 
4e quartile 10 (25.64) 533.8729 0.0162 0.8994 39 
Source: PISA 2000 (OFS). 
Notes: 1er quartile (inférieur à 213), 2e quartile (213 à 326.5), 3e quartile (326.5 à 516.5), 4e quartile 
(supérieur à 516.5). La taille totale de l’échantillon est de 156 écoles. Le coefficient de corrélation entre la 
taille de l’école et les scores d’efficience est de 0.4133. Lorsque l’on compare les écoles situées dans le 1er 
quartile avec celles du 4e quartile, le nombre d’écoles efficientes augmente (de 5% pour le 1er quartile à 25% 
pour le 4e quartile). Le score moyen d’efficience augmente également avec la taille de l’école (0.772 pour le 
1er quartile à 0.899 pour le 4e quartile). Des tests ont été effectués pour comparer les moyennes des scores en 
lecture et des scores d’efficience des écoles situées dans les 1er et 4e quartiles. Celles-ci sont 
significativement différentes (à 1%). 
 
Tableau A10: Efficience et dépenses publiques par élève 
(input oriented, CRS) 
DEP Efficient Lecture INVRSD Efficience Total 
 n (%) moyenne moyenne moyenne  
1er quartile 6 (17.14) 508.1421 0.0155 0.8283 35 
2e quartile 1 (2.78) 516.111 0.0153 0.7789 36 
3e quartile 8 (17.39) 505.7003 0.0146 0.8644 46 
4e quartile 1 (2.56) 485.1771 0.0140 0.7353 39 
Source: PISA 2000 (OFS). 
Notes: 1er quartile (inférieur à 13067), 2e quartile (13067 à 14828), 3e quartile (14828 à 15440.5), 4e quartile 
(supérieur à 15440.5). La taille totale de l’échantillon est de 156 écoles. 
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Tableau A11: Efficience et dépenses publiques par élève 
(input oriented, VRS) 
DEP Efficient Lecture INVRSD Efficience Total 
 n (%) moyenne moyenne moyenne  
1er quartile 10 (28.57) 508.1421 0.0155 0.8660 35 
2e quartile 3 (8.33) 516.111 0.0153 0.8103 36 
3e quartile 8 (17.39) 505.7003 0.0146 0.8822 46 
4e quartile 3 (7.69) 485.1771 0.0140 0.7737 39 
Source: PISA 2000 (OFS). 
Notes: 1er quartile (inférieur à 13067), 2e quartile (13067 à 14828), 3e quartile (14828 à 15440.5), 4e quartile 
(supérieur à 15440.5). La taille totale de l’échantillon est de 156 écoles. Le coefficient de corrélation entre 
la variable DEP et les scores d’efficience est de -0.1395. 
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Tableau A12: Définitions des variables explicatives - Tobit 
Variables Définitions 
EFF Scores d’efficience obtenus avec le DEA, résultats input 
oriented et CRS (calculés à partir de PISA 2000, OFS) 
ISEI International Socio-Economic Index of Occupational Status: 
dérivé des réponses des élèves concernant l’occupation des 
parents (PISA 2000, OFS) 
SCHLSIZE Nombre total d’élèves inscrits dans l’établissement au 31 mars 
2000 (PISA 2000, OFS) 
SCHPUB 1 si l’établissement est privé; 0 si l’établissement est public 
(PISA 2000, OFS) 
PCGIRLS Pourcentage de filles dans l’établissement (PISA 2000, OFS) 
CITY 1 si le nombre d’habitants est compris entre 100000 et un 
million environ; 0 sinon (PISA 2000, OFS) 
REV_MOY Revenu net des contribuables physiques / nombre d’habitants 
de la commune en 2000 (Administration fédérale des 
contributions, OFS) 
FORM Pourcentage de la population résidante âgée de 25 à 64 ans par 
commune selon le niveau le plus élevé de la formation achevée 
(Hautes écoles et universités) en 2000 (Recensement de la 
population, OFS) 
PROP_LOG Pourcentage des logements de la commune dont le propriétaire 
est un particulier en 2000 (Recensement des bâtiments et des 
logements, OFS) 
POL_MIXT Elections au conseil national: force des partis (1 si la commune 
n’a pas une majorité en 1999 c’est-à-dire +40% pour les partis 
politiques suivants: parti socialiste, parti démocrate-chrétien, 
parti radical-démocratique ou union démocratique du centre), 0 
sinon (Statistique des élections au conseil national, OFS) 
ROMANDE 1 si l’école de situe dans le canton de Fribourg, Genève, Jura, 
Neuchâtel, Valais, Vaud ou Tessin; 0 = sinon 
NORD-OUEST 1 si l’école de situe dans le canton de Berne, Soleure, Bâle-
Campagne, Bâle-Ville ou Argovie; 0 = sinon 
CENTRALE 1 si l’école de situe dans le canton de Lucerne, Schwytz, 
Obwald ou Zoug; 0 = sinon 
ORIENTALE 1 si l’école de situe dans le canton de Zürich, Glaris, 
Shaffhouse, Appenzell Rh.-Ext., Saint-Gall, Grisons ou 
Thurgovie; 0 = sinon 
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Tableau A13: Statistiques descriptives - Tobit 
Variables  Moyenne Std. Dev. Minimum Maximum 
SCORE EFF 19.5694 11.9404 0 55.7876 
PAIRS ISEI 45.0888 6.3781 33.1667 59.9706 
 SCHLSIZE 409.8077 295.0303 35 1715 
 SCHPUB 0.0385 0.1929 0 1 
 PCGIRLS 0.5020 0.0739 0.239 1 
PROXIMITE CITY 0.1090 0.3126 0 1 
 REV_MOY 24284.38 6178.034 1986.95 64995.62 
 FORM 7.6402 4.9854 1.475 24.031 
 PROP_LOG 74.7611 15.7384 29.8867 99.6633 
 POL_MIXT 0.7616 0.4275 0 1 
 ROMANDE 0.3269 0.4706 0 1 
 NORD_OUEST 0.2372 0.4267 0 1 
 CENTRALE 0.0897 0.2867 0 1 
 ORIENTALE 0.3462 0.4773 0 1 
Sources: PISA 2000 et OFS. 
Notes: taille de l’échantillon N = 156 écoles. 
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Tableau A14: Matrice de corrélation des variables utilisée dans le Tobit 
 ISEI SCHLSIZE SCHPUB PCGIRLS CITY REV_MOY FORM PROP_LOG POL_MIXT ND_O ROMANDE CENTRALE ORIENTALE 
ISEI 1.0000             
SCHLSIZE 0.1914 1.0000            
SCHPUB 0.2028 -0.0422 1.0000           
PCGIRLS 0.1562 0.0612 0.1726 1.0000          
CITY 0.2154 0.0858 -0.0725 0.0131 1.0000         
REV_MOY 0.2060 -0.1224 -0.0743 0.0564 0.2748 1.0000        
FORM 0.3879 0.1727 -0.1049 0.0526 0.6516 0.4850 1.0000       
PROP_LOG -0.2139 -0.2954 0.0028 -0.1258 -0.4898 -0.1592 -0.5056 1.0000      
POL_MIXT 0.1954 0.1148 -0.0453 0.0275 0.1993 0.2334 0.2982 -0.3367 1.0000     
ND_OUEST 0.1681 -0.1170 -0.0342 0.0228 0.0957 0.0165 0.0005 -0.0982 0.1671 1.0000    
ROMANDE 0.0186 0.1835 -0.0019 -0.0835 -0.0772 -0.2340 0.1766 0.2009 -0.1591 -0.3996 1.0000   
CENTRALE -0.0283 0.3699 0.0734 -0.0733 -0.0998 -0.0458 -0.0347 -0.0548 -0.0824 -0.1568 -0.2002 1.0000  
ORIENTALE -0.1531 -0.2788 -0.0075 0.1023 0.0454 0.2421 -0.1566 -0.0816 0.0533 -0.4115 -0.5252 -0.2061 1.0000 
Notes: 151 observations. 
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Tableau A15: Estimations Tobit des scores d’efficience obtenus à partir de la 
spécification du DEA: 2 outputs et 4 inputs (input oriented, CRS) 
 Tobit 5A Tobit 5B Tobit 5C 
 coeff. t-ratio coeff. t-ratio coeff. t-ratio 
ISEI -0.614 (4.044)*** -0.581 (3.693)*** -0.463 (3.046)*** 
SCHLSIZE -0.014 (4.439)*** -0.011 (3.384)*** -0.013 (3.796)*** 
SCHPUB -6.135 (1.234) -5.695 (1.191) -7.583 (1.647) 
PCGIRLS -7.661 (0.617) -10.99 (0.923) -12.58 (1.101) 
CITY 9.254 (3.139)*** 9.597 (2.648)*** 8.252 (2.248)** 
REV_MOY   0.373 (2.249)** 0.145 (0.849) 
FORM   -0.166 (0.609) 0.097 (0.331) 
PROP_LOG   / / / / 
POL_MIXT   -4.368 (2.022)** -4.110 (1.935)* 
NORD_OUEST     Réf. Réf. 
ROMANDE     1.657 (0.659) 
CENTRALE     11.156 (2.780)*** 
ORIENTALE     8.156 (3.607)*** 
CONSTANTE 55.551 (6.524)*** 50.023 (5.726)*** 45.733 (5.127)*** 
PSEUDO R2 0.2784 0.3116 0.3910 
LOG LIK. -554.57954 -532.197 -522.78659 
OBS. 156 151 151 
Notes: Dans les spécifications 4B et 4C, les écoles efficientes représentent 10% de l’échantillon (15 sur 
151). Les valeurs absolues des t-statistiques sont entre parenthèses. * significatif à 10%; ** significatif à 
5%; *** significatif à 1%. Le VIF (variance inflation factor) réalisé après un OLS sur la spécification 5C 




Tableau A16: Estimations Tobit sur les scores d’efficience obtenus avec le DEA (résultats CRS et  input oriented) 
CRS (1) LECTURE (2) LECTURE ET INVLECSD 
 te-to-q to-q-c te-q-c te-to-c te-to-q-c te-to-q to-q-c te-q-c te-to-c te-to-q-c 
ISEI -0.508 -0.349 0.267 -0.354 -0.294 -0.654 -0.459 0.335 -0.403 -0.425 
 (3.807)*** (2.218)** (1.321) (2.705)*** (2.002)** (4.888)*** (3.065)*** (1.582) (2.862)*** (2.900)*** 
SCHLSIZE -0.011 -0.018 -0.026 -0.022 -0.018 -0.010 -0.015 -0.028 -0.020 -0.017 
 (3.406)*** (4.905)*** (5.595)*** (7.064)*** (5.275)*** (3.181)*** (4.206)*** (5.661)*** (5.844)*** (4.791)*** 
SCHPUB -0.699 -1.199 -5.020 -9.797 -5.146 -4.464 -4.931 -14.209 -13.056 -9.164 
 (0.177) (0.259) (0.842) (2.534)** (1.191) (1.131) (1.118) (2.278)** (3.026)*** (2.052)** 
PCGIRLS -1.699 0.949 6.453 -6.628 -2.207 -15.864 -13.385 -5.595 -19.862 -14.660 
 (0.168) (0.080) (0.424) (0.672) (0.200) (1.575) (1.187) (0.351) (1.873)* (1.335) 
CITY -1.351 4.243 5.334 7.352 6.127 0.425 4.608 6.407 7.797 6.605 
 (0.414) (1.107) (1.084) (2.305)** (1.713)* (0.130) (1.262) (1.244) (2.278)** (1.860)* 
REV_MOY 0.134 0.245 0.289 0.332 0.274 0.133 0.242 0.330 0.342 0.278 
 (0.869) (1.352) (1.239) (2.190)** (1.619) (0.863) (1.398) (1.351) (2.104)** (1.657)* 
FORM 0.221 -0.411 -0.679 -0.376 -0.457 0.367 -0.218 -0.752 -0.302 -0.314 
 (0.790) (1.250) (1.606) (1.374) (1.490) (1.313) (0.697) (1.698)* (1.027) (1.031) 
PROP_LOG -0.325 -0.304 -0.513 -0.147 -0.310 -0.219 -0.217 -0.503 -0.102 -0.244 
 (5.124)*** (4.095)*** (5.344)*** (2.367)** (4.453)*** (3.452)*** (3.068)*** (5.008)*** (1.530) (3.531)*** 
POL_MIXT -5.995 -2.797 -6.520 -1.103 -4.503 -6.364 -4.076 -6.350 -2.761 -5.186 
 (3.177)*** (1.263) (2.290)** (0.598) (2.177)** (3.376)*** (1.933)* (2.131)** (1.386) (2.513)** 
ROMANDE 1.236 2.171 3.854 7.658 3.533 2.499 2.248 4.698 9.089 4.350 
 (0.534) (0.798) (1.101) (3.381)*** (1.388) (1.078) (0.867) (1.282) (3.726)*** (1.718)* 
CENTRALE 5.171 12.213 10.177 14.112 12.016 6.996 11.338 12.460 13.903 12.218 
 (1.467) (2.950)*** (1.909)* (4.085)*** (3.102)*** (1.986)** (2.877)*** (2.232)** (3.720)*** (3.155)*** 
ORIENTALE 4.404 9.258 5.330 5.695 6.980 5.829 8.917 5.395 6.677 7.462 
 (2.207)** (3.949)*** (1.770)* (2.916)*** (3.188)*** (2.917)*** (3.994)*** (1.712)* (3.176)*** (3.425)*** 
CONSTANTE 74.995 64.727 72.982 56.318 62.040 75.198 66.303 73.303 56.609 65.023 
 (8.040)*** (5.916)*** (5.187)*** (6.182)*** (6.070)*** (8.066)*** (6.364)*** (4.977)*** (5.784)*** (6.407)*** 
PSEUDO R2 0.3780 0.4346 0.3450 0.4473 0.4232 0.4180 0.4310 0.3352 0.4449 0.4370 
LOG-L -529.1827 -542.4366 -583.3911 -530.5028 -526.8074 -521.5267 -535.3454 -589.3568 -527.8046 -516.7587 
OBSERVATIONS 151 
Notes: Les valeur absolues des t-statistiques sont entre parenthèses. * significatif à 10%; ** significatif à 5%; *** significatif à 1%. Le tobit a été effectué sur tous les scores obtenus avec les différentes spécifications de 
DEA: (1) un seul ouput (lecture) et (2) les deux outputs (lecture et invlecsd). Les lettres suivantes représentent les inputs utilisés dans chaque spécification du DEA: te = teacher, to = tothrs, q = qual, c = computer ; 
crs = rendements d’échelle constants. 
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Tableau A17: Estimations Tobit sur les scores d’efficience obtenus avec le DEA (résultats VRS et  input oriented) 
VRS (3) LECTURE (4) LECTURE ET INVLECSD 
 te-to-q to-q-c te-q-c te-to-c te-to-q-c te-to-q to-q-c te-q-c te-to-c te-to-q-c 
ISEI -0.675 -0.459 -0.590 -0.381 -0.408 -0.568 -0.426 -0.468 -0.302 -0.353 
 (4.571)*** (2.768)*** (2.582)** (2.669)*** (2.694)*** (3.929)*** (2.683)*** (1.982)** (2.136)** (2.387)** 
SCHLSIZE -0.015 -0.024 -0.039 -0.027 -0.023 -0.013 -0.020 -0.037 -0.023 -0.020 
 (4.409)*** (5.966)*** (6.949)*** (7.762)*** (6.258)*** (3.947)*** (5.297)*** (6.326)*** (6.713)*** (5.616)*** 
SCHPUB -5.044 -7.710 -15.307 -13.761 -9.269 -10.667 -11.414 -23.549 -16.980 -13.305 
 (1.160) (1.510) (2.195)** (3.107)*** (1.991)** (2.497)** (2.318)** (3.228)*** (3.837)*** (2.888)*** 
PCGIRLS 0.271 -0.485 -5.704 -3.961 -1.888 -7.329 -8.129 -20.512 -14.105 -9.666 
 (0.025) (0.039) (0.333) (0.372) (0.168) (0.681) (0.686) (1.160) (1.337) (0.881) 
CITY -1.610 1.542 3.236 7.032 4.845 -0.181 2.569 3.273 7.640 5.221 
 (0.450) (0.385) (0.582) (2.025)** (1.319) (0.052) (0.670) (0.570) (2.223)** (1.455) 
REV_MOY 0.089 0.201 0.238 0.302 0.248 0.088 0.219 0.260 0.315 0.255 
 (0.524) (1.062) (0.907) (1.848)* (1.440) (0.536) (1.209) (0.959) (1.949)* (1.516) 
FORM 0.250 -0.296 -0.327 -0.576 -0.486 0.179 -0.281 -0.364 -0.581 -0.474 
 (0.816) (0.861) (0.685) (1.931)* (1.542) (0.597) (0.852) (0.739) (1.966)* (1.540) 
PROP_LOG -0.280 -0.281 -0.541 -0.108 -0.279 -0.226 -0.228 -0.516 -0.089 -0.242 
 (4.035)*** (3.602)*** (4.983)*** (1.602) (3.925)*** (3.327)*** (3.048)*** (4.604)*** (1.331) (3.478)*** 
POL_MIXT -5.750 -2.580 -5.670 -0.345 -4.069 -5.138 -3.629 -6.368 -1.514 -4.517 
 (2.793)*** (1.108) (1.763)* (0.172) (1.926)* (2.551)** (1.627) (1.914)* (0.762) (2.185)** 
ROMANDE 8.887 5.940 12.878 14.617 9.159 7.515 4.795 11.860 13.278 8.104 
 (3.481)*** (2.078)** (3.250)*** (5.897)*** (3.485)*** (3.010)*** (1.754)* (2.897)*** (5.410)*** (3.157)*** 
CENTRALE 6.723 12.430 12.594 17.021 12.034 6.739 10.471 11.876 14.590 10.772 
 (1.724)* (2.827)*** (2.072)** (4.478)*** (2.986)*** (1.763)* (2.486)** (1.889)* (3.869)*** (2.729)*** 
ORIENTALE 7.467 9.505 6.404 8.332 8.322 7.086 8.320 5.684 7.654 7.629 
 (3.407)*** (3.865)*** (1.884)* (3.923)*** (3.712)*** (3.306)*** (3.536)*** (1.618) (3.639)*** (3.482)*** 
CONSTANTE 71.423 65.294 111.734 47.725 60.117 64.935 62.220 110.830 45.954 57.483 
 (6.978)*** (5.694)*** (7.024)*** (4.839)*** (5.756)*** (6.486)*** (5.671)*** (6.746)*** (4.704)*** (5.634)*** 
PSEUDO R2 0.4213 0.4355 0.4176 0.5067 0.4481 0.3934 0.4167 0.3934 0.4811 0.4298 
LOG-L -514.2136 -526.8526 -576.0450 -514.5966 -498.6493 -511.1759 -520.9960 -577.1409 -510.3210 -495.5321 
OBSERVATIONS 151 
Notes: Les valeurs absolues des t-statistiques sont entre parenthèses. * significatif à 10%; ** significatif à 5%; *** significatif à 1%. Le tobit a été effectué sur tous les scores obtenus avec les différentes spécifications de 
DEA : (3) un seul ouput (lecture) et (4) les deux outputs (lecture et invlecsd). Les lettres suivantes représentent les inputs utilisés dans chaque spécification du DEA: te = teacher, to = tothrs, q = qual, c = computer ; 
vrs = rendements d’échelle variables. 
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Tableau A18: Estimations Tobit sur les scores d’efficience obtenus avec le DEA (résultats CRS et  input oriented) 
CRS (1) LECTURE (2) LECTURE ET INVLECSD 
 te-to-q to-q-c te-q-c te-to-c te-to-q-c te-to-q to-q-c te-q-c te-to-c te-to-q-c 
ISEI -0.502 -0.354 0.285 -0.348 -0.294 -0.652 -0.465 0.352 -0.392 -0.424 
 (3.748)*** (2.235)** (1.414) (2.638)*** (1.985)** (4.860)*** (3.077)*** (1.664)* (2.774)*** (2.867)*** 
SCHLSIZE -0.011 -0.018 -0.026 -0.021 -0.018 -0.010 -0.014 -0.028 -0.019 -0.016 
 (3.431)*** (4.839)*** (5.572)*** (6.918)*** (5.167)*** (3.179)*** (4.129)*** (5.625)*** (5.735)*** (4.680)*** 
SCHPUB -0.755 -0.977 -4.670 -9.378 -4.806 -4.434 -4.690 -13.804 -12.606 -8.807 
 (0.191) (0.210) (0.788) (2.414)** (1.106) (1.124) (1.059) (2.224)** (2.922)*** (1.959)* 
PCGIRLS -1.099 0.332 7.647 -6.584 -2.532 -15.716 -14.051 -4.569 -19.429 -14.931 
 (0.109) (0.028) (0.504) (0.662) (0.227) (1.558) (1.237) (0.287) (1.828)* (1.347) 
SUPERFICIE 0.011 0.030 0.140 0.110 0.072 0.014 0.033 0.147 0.136 0.082 
 (0.190) (0.441) (1.626) (1.950)* (1.142) (0.243) (0.506) (1.630) (2.269)** (1.303) 
REV_MOY 0.143 0.212 0.240 0.270 0.224 0.129 0.206 0.272 0.275 0.224 
 (0.937) (1.179) (1.045) (1.795)* (1.331) (0.846) (1.199) (1.132) (1.711)* (1.341) 
FORM 0.138 -0.262 -0.670 -0.220 -0.293 0.363 -0.057 -0.704 -0.171 -0.144 
 (0.545) (0.875) (1.755)* (0.879) (1.046) (1.430) (0.199) (1.760)* (0.639) (0.517) 
PROP_LOG -0.317 -0.301 -0.464 -0.117 -0.294 -0.214 -0.214 -0.454 -0.061 -0.225 
 (4.671)*** (3.782)*** (4.546)*** (1.746)* (3.921)*** (3.153)*** (2.817)*** (4.243)*** (0.856) (3.021)*** 
POL_MIXT -5.904 -3.020 -6.708 -1.441 -4.802 -6.377 -4.318 -6.597 -3.101 -5.503 
 (3.144)*** (1.364) (2.379)** (0.781) (2.318)** (3.400)*** (2.047)** (2.233)** (1.564) (2.660)*** 
ROMANDE 1.469 1.431 2.904 6.371 2.458 2.423 1.445 3.559 7.713 3.191 
 (0.654) (0.540) (0.861) (2.884)*** (0.990) (1.078) (0.572) (1.006) (3.259)*** (1.291) 
CENTRALE 5.527 11.603 10.208 13.515 11.371 7.021 10.678 12.333 13.426 11.557 
 (1.582) (2.817)*** (1.942)* (3.926)*** (2.943)*** (2.011)** (2.720)*** (2.238)** (3.622)*** (2.990)*** 
ORIENTALE 4.417 9.457 5.972 6.271 7.379 5.891 9.134 6.086 7.361 7.906 
 (2.202)** (3.997)*** (1.983)** (3.177)*** (3.330)*** (2.932)*** (4.049)*** (1.928)* (3.481)*** (3.583)*** 
CONSTANTE 73.768 65.094 67.813 53.713 60.989 74.636 66.690 68.253 52.761 63.680 
 (7.586)*** (5.687)*** (4.647)*** (5.626)*** (5.689)*** (7.683)*** (6.112)*** (4.463)*** (5.170)*** (5.979)*** 
PSEUDO R2 0.3777 0.4302 0.3516 0.4413 0.4155 0.4182 0.4253 0.3401 0.4441 0.4290 
LOG-L -529.2505 -542.9496 -582.6663 -531.2331 -527.6094 -521.5057 -536.0097 -588.8098 -527.8229 -517.6234 
OBSERVATIONS 151 
Notes: Les valeurs absolues des t-statistiques sont entre parenthèses. * significatif à 10%; ** significatif à 5%; *** significatif à 1%. Le tobit a été effectué sur tous les scores obtenus avec les différentes spécifications de 
DEA : (1) un seul ouput (lecture) et (2) les deux outputs (lecture et invlecsd). Les lettres suivantes représentent les inputs utilisés dans chaque spécification du DEA: te = teacher, to = tothrs, q = qual, c = computer ; 
crs = rendements d’échelle constants. 
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Tableau A19: Estimations Tobit sur les scores d’efficience obtenus avec le DEA (résultats VRS et  input oriented) 
VRS (1) LECTURE (2) LECTURE ET INVLECSD 
 te-to-q to-q-c te-q-c te-to-c te-to-q-c te-to-q to-q-c te-q-c te-to-c te-to-q-c 
ISEI -0.670 -0.465 -0.574 -0.375 -0.407 -0.562 -0.432 -0.451 -0.291 -0.351 
 (4.515)*** (2.795)*** (2.514)** (2.610)** (2.672)*** (3.877)*** (2.708)*** (1.912)* (2.050)** (2.355)** 
SCHLSIZE -0.015 -0.024 -0.039 -0.026 -0.023 -0.013 -0.020 -0.036 -0.022 -0.020 
 (4.442)*** (5.953)*** (6.951)*** (7.639)*** (6.187)*** (3.962)*** (5.263)*** (6.327)*** (6.609)*** (5.540)*** 
SCHPUB -5.106 -7.641 -15.092 -13.379 -9.016 -10.647 -11.294 -23.336 -16.544 -13.030 
 (1.173) (1.497) (2.170)** (3.009)*** (1.932)* (2.495)** (2.291)** (3.208)*** (3.739)*** (2.821)*** 
PCGIRLS 0.821 -0.986 -4.631 -3.902 -2.053 -6.824 -8.666 -19.341 -13.640 -9.706 
 (0.074) (0.079) (0.271) (0.364) (0.182) (0.633) (0.729) (1.094) (1.290) (0.881) 
SUPERFICIE 0.005 -0.004 0.102 0.106 0.061 0.024 0.009 0.108 0.136 0.073 
 (0.075) (0.059) (1.056) (1.739)* (0.954) (0.384) (0.129) (1.079) (2.263)** (1.167) 
REV_MOY 0.100 0.190 0.206 0.243 0.208 0.088 0.200 0.228 0.249 0.212 
 (0.595) (1.016) (0.795) (1.498) (1.219) (0.538) (1.114) (0.850) (1.560) (1.269) 
FORM 0.165 -0.216 -0.352 -0.427 -0.362 0.129 -0.174 -0.397 -0.455 -0.353 
 (0.595) (0.692) (0.817) (1.575) (1.269) (0.476) (0.581) (0.894) (1.702)* (1.267) 
PROP_LOG -0.274 -0.287 -0.503 -0.078 -0.264 -0.215 -0.230 -0.476 -0.047 -0.222 
 (3.693)*** (3.439)*** (4.357)*** (1.082) (3.469)*** (2.966)*** (2.881)*** (3.993)*** (0.664) (2.988)*** 
POL_MIXT -5.651 -2.674 -5.765 -0.664 -4.301 -5.107 -3.770 -6.459 -1.844 -4.759 
 (2.755)*** (1.153) (1.806)* (0.331) (2.039)** (2.549)** (1.696)* (1.956)* (0.932) (2.306)** 
ROMANDE 9.183 5.667 12.301 13.358 8.280 7.552 4.341 11.275 11.905 7.160 
 (3.716)*** (2.046)** (3.219)*** (5.560)*** (3.259)*** (3.130)*** (1.637) (2.856)*** (5.023)*** (2.885)*** 
CENTRALE 7.095 12.075 12.744 16.425 11.535 6.969 10.010 12.065 14.112 10.289 
 (1.835)* (2.770)*** (2.120)** (4.348)*** (2.882)*** (1.842)* (2.395)** (1.941)* (3.780)*** (2.626)*** 
ORIENTALE 7.463 9.513 6.864 8.858 8.632 7.178 8.397 6.166 8.307 7.992 
 (3.379)*** (3.843)*** (2.012)** (4.127)*** (3.812)*** (3.328)*** (3.542)*** (1.749)* (3.923)*** (3.612)*** 
CONSTANTE 70.436 66.262 107.657 45.194 59.017 63.571 62.981 106.463 42.076 55.918 
 (6.601)*** (5.544)*** (6.518)*** (4.378)*** (5.413)*** (6.099)*** (5.500)*** (6.243)*** (4.133)*** (5.250)*** 
PSEUDO R2 0.4197 0.4352 0.4202 0.5027 0.4451 0.3936 0.4150 0.3964 0.4810 0.4267 
LOG-L -514.3118 -526.9250 -575.6577 -515.1239 -499.0629 -511.1033 -521.2120 -576.7228 -510.2323 -495.9080 
OBSERVATIONS 151 
Notes: Les valeurs absolues des t-statistiques sont entre parenthèses. * significatif à 10%; ** significatif à 5%; *** significatif à 1%. Le tobit a été effectué sur tous les scores obtenus avec les différentes spécifications de 
DEA : (1) un seul ouput (lecture) et (2) les deux outputs (lecture et invlecsd). Les lettres suivantes représentent les inputs utilisés dans chaque spécification du DEA: te = teacher, to = tothrs, q = qual, c = computer ; 
vrs = rendements d’échelle variables. 
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Tableau A20: Estimations Tobit sur les scores d’efficience obtenus avec le DEA (résultats CRS et  input oriented). 
La variable ISEI est introduite dans le DEA 
CRS (1) LECTURE (2) LECTURE ET INVLECSD 
 te-to-q-i to-q-c-i te-q-c-i te-to-c-i te-to-q-c-i te-to-q-i to-q-c-i te-q-c-i te-to-c-i te-to-q-c-i 
SCHLSIZE -0.005 -0.004 -0.007 -0.008 -0.008 -0.007 -0.005 -0.007 -0.011 -0.010 
 (2.436)** (1.737)* (2.622)*** (3.431)*** (3.241)*** (3.021)*** (1.937)* (2.512)** (4.276)*** (3.801)*** 
SCHPUB 3.225 2.589 3.471 -1.571 0.775 -0.239 -0.722 0.531 -5.407 -2.924 
 (1.184) (0.838) (1.106) (0.543) (0.256) (0.085) (0.228) (0.162) (1.675)* (0.918) 
PCGIRLS -8.758 -8.063 -5.385 -9.592 -6.242 -13.261 -15.298 -9.465 -16.714 -11.324 
 (1.210) (0.980) (0.644) (1.249) (0.774) (1.733)* (1.783)* (1.069) (1.950)* (1.348) 
CITY -2.344 2.192 1.176 2.731 2.551 -0.992 2.719 1.457 3.440 3.476 
 (1.002) (0.824) (0.436) (1.100) (0.979) (0.412) (1.008) (0.521) (1.298) (1.320) 
REV_MOY 0.202 0.258 0.263 0.319 0.300 0.227 0.278 0.289 0.347 0.334 
 (1.810)* (2.046)** (2.049)** (2.702)*** (2.426)** (1.980)** (2.173)** (2.169)** (2.750)*** (2.667)*** 
FORM 0.635 0.275 0.530 0.302 0.184 0.572 0.264 0.509 0.222 0.123 
 (3.265)*** (1.246) (2.370)** (1.465) (0.849) (2.852)*** (1.180) (2.190)** (1.008) (0.559) 
PROP_LOG -0.173 -0.153 -0.181 -0.082 -0.181 -0.163 -0.142 -0.177 -0.093 -0.184 
 (3.769)*** (2.954)*** (3.419)*** (1.694)* (3.556)*** (3.455)*** (2.705)*** (3.222)*** (1.799)* (3.545)*** 
POL_MIXT -4.018 -3.201 -4.010 -1.472 -3.300 -4.145 -3.231 -4.036 -1.850 -3.361 
 (2.924)*** (2.054)** (2.530)** (1.013) (2.156)** (2.922)*** (2.041)** (2.447)** (1.185) (2.157)** 
ROMANDE -0.671 -0.815 -1.447 2.729 0.694 1.490 0.056 -0.850 5.073 2.534 
 (0.408) (0.437) (0.762) (1.569) (0.378) (0.872) (0.030) (0.430) (2.716)*** (1.355) 
CENTRALE 0.166 0.977 -0.238 2.403 2.756 2.679 1.637 0.147 5.309 4.849 
 (0.066) (0.345) (0.083) (0.906) (0.987) (1.037) (0.570) (0.049) (1.861)* (1.703)* 
ORIENTALE 0.536 1.207 0.068 -0.162 1.249 2.020 1.625 0.212 1.428 2.276 
 (0.376) (0.749) (0.042) (0.107) (0.788) (1.370) (0.994) (0.124) (0.882) (1.412) 
CONSTANTE 26.293 24.112 26.671 19.000 24.530 25.660 25.252 26.401 21.741 25.214 
 (4.483)*** (3.627)*** (3.942)*** (3.058)*** (3.754)*** (4.212)*** (3.713)*** (3.734)*** (3.226)*** (3.780)*** 
PSEUDO R2 0.3851 0.2945 0.3790 0.3015 0.3235 0.3832 0.3020 0.3661 0.3318 0.3493 
LOG-L -464.8553 -480.5694 -484.1652 -485.7631 -467.2478 -456.9850 -475.1045 -479.5185 -478.2767 -453.0379 
OBSERVATIONS 150 
Notes: Les valeurs absolues des t-statistiques sont entre parenthèses. * significatif à 10%; ** significatif à 5%; *** significatif à 1%. Le tobit a été effectué sur tous les scores obtenus avec les différentes spécifications de 
DEA : (1) un seul ouput (lecture) et (2) les deux outputs (lecture et invlecsd). Les lettres suivantes signifient les inputs utilisés dans chaque spécification du DEA: te = teacher, to = tothrs, q = qual, c = computer, i =  isei; 
vrs = rendements d’échelle variables. 
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Tableau A21: Estimations Tobit sur les scores d’efficience obtenus avec le DEA (résultats VRS et  input oriented). 
La variable ISEI est introduite dans le DEA 
VRS (1) LECTURE (2) LECTURE ET INVLECSD 
 te-to-q-i to-q-c-i te-q-c-i te-to-c-i te-to-q-c-i te-to-q-i to-q-c-i te-q-c-i te-to-c-i te-to-q-c-i 
SCHLSIZE -0.009 -0.012 -0.016 -0.015 -0.015 -0.009 -0.011 -0.015 -0.014 -0.014 
 (3.731)*** (4.180)*** (4.518)*** (5.057)*** (4.856)*** (3.563)*** (3.711)*** (4.238)*** (4.844)*** (4.582)*** 
SCHPUB -2.486 -2.795 -4.335 -6.399 -4.571 -6.092 -5.528 -6.065 -9.408 -7.430 
 (0.796) (0.822) (1.108) (1.821)* (1.307) (1.907)* (1.573) (1.491) (2.517)** (2.039)** 
PCGIRLS -6.536 -5.762 -6.241 -6.179 -5.228 -8.760 -11.145 -10.740 -9.931 -7.681 
 (0.816) (0.668) (0.636) (0.724) (0.617) (1.055) (1.232) (1.037) (1.095) (0.877) 
CITY -3.217 -0.119 -1.488 2.190 1.070 -2.831 0.016 -1.410 2.255 1.086 
 (1.239) (0.042) (0.468) (0.787) (0.388) (1.106) (0.006) (0.439) (0.811) (0.399) 
REV_MOY 0.116 0.171 0.142 0.251 0.222 0.128 0.183 0.156 0.262 0.233 
 (0.941) (1.285) (0.941) (1.904)* (1.698)* (1.053) (1.382) (1.023) (1.990)** (1.810)* 
FORM 0.613 0.281 0.605 0.126 0.183 0.575 0.296 0.595 0.118 0.174 
 (2.846)*** (1.206) (2.267)** (0.543) (0.792) (2.704)*** (1.267) (2.206)** (0.507) (0.760) 
PROP_LOG -0.145 -0.147 -0.169 -0.056 -0.161 -0.136 -0.129 -0.166 -0.056 -0.152 
 (2.852)*** (2.678)*** (2.696)*** (1.031) (2.967)*** (2.709)*** (2.356)** (2.635)*** (1.027) (2.842)*** 
POL_MIXT -3.567 -1.994 -3.606 -0.357 -2.815 -3.396 -2.018 -3.581 -0.597 -2.714 
 (2.345)** (1.206) (1.921)* (0.218) (1.732)* (2.262)** (1.216) (1.884)* (0.364) (1.684)* 
ROMANDE 5.054 3.920 3.968 9.607 5.673 4.493 3.109 3.685 8.759 5.009 
 (2.730)*** (1.979)** (1.752)* (4.844)*** (2.875)*** (2.458)** (1.568) (1.607) (4.410)*** (2.568)** 
CENTRALE 3.150 2.044 1.656 5.219 4.320 2.902 1.249 1.104 4.673 3.730 
 (1.123) (0.668) (0.474) (1.705)* (1.418) (1.047) (0.407) (0.313) (1.520) (1.236) 
ORIENTALE 3.358 2.060 1.393 2.273 2.914 3.064 1.638 1.312 2.141 2.651 
 (2.102)** (1.205) (0.717) (1.332) (1.723)* (1.945)* (0.959) (0.667) (1.256) (1.588) 
CONSTANTE 19.603 20.889 25.262 11.974 20.535 19.690 21.423 26.453 13.519 20.505 
 (3.017)*** (2.978)*** (3.165)*** (1.727)* (2.979)*** (3.026)*** (3.009)*** (3.237)*** (1.911)* (2.970)*** 
PSEUDO R2 0.3298 0.2302 0.2794 0.3053 0.2794 0.3236 0.2310 0.2795 0.3026 0.2794 
LOG-L -444.9624 -447.7000 -459.3682 -450.3073 -427.6517 -440.0911 -440.0944 -452.0954 -441.9598 -420.6775 
OBSERVATIONS 150 
Notes: Les valeurs absolues des t-statistiques sont entre parenthèses. * significatif à 10%; ** significatif à 5%; *** significatif à 1%. Le tobit a été effectué sur tous les scores obtenus avec les différentes spécifications de 
DEA : (1) un seul ouput (lecture) et (2) les deux outputs (lecture et invlecsd). Les lettres suivantes représentent les inputs utilisés dans chaque spécification du DEA: te = teacher, to = tothrs, q = qual, c = computer, i =  
isei; vrs = rendements d’échelle variables. 
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Ranking of schools by increasing efficiency




























SCORES D'EFFICIENCE - ISEI (mediane inférieure)
















































































SCORES D'EFFICIENCE - ISEI (mediane supérieure)



















































































 Graphique G2: Scores en lecture et scores d’efficience Graphique G3: Scores en lecture et scores d’efficience 
dans un environnement socio-économique défavorable dans un environnement socio-économique favorable 















































SCORES D'EFFICIENCE - ISEI (mediane inférieure)





















































































SCORES D'EFFICIENCE - ISEI (mediane supérieure)






















































































Graphique G4: INVRSD et scores d’efficience Graphique G5: INVRSD et scores d’efficience 
 dans un environnement socio-économique défavorable dans un environnement socio-économique favorable 





















SCORES D'EFFICIENCES (ISEI mediane inférieure)















































































SCORES D'EFFICIENCES (ISEI mediane supérieure)



















































































 Graphique G6: Scores en lecture et scores d’efficience Graphique G7: Scores en lecture et scores d’efficience 
dans un environnement socio-économique défavorable dans un environnement socio-économique favorable 













































SCORES D'EFFICIENCE (ISEI mediane inférieure)














































































SCORES D'EFFICIENCE (ISEI mediane supérieure)




















































































Graphique G8: INVRSD et scores d’efficience Graphique G9: INVRSD et scores d’efficience 
 dans un environnement socio-économique défavorable dans un environnement socio-économique favorable 







































































































































































Graphique G10: Les scores d’efficience et la taille de l’école 












































































































































































Graphique G11: Les scores d’efficience et les dépenses publiques d’éducation 
au degré secondaire I (input oriented, VRS) 
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Cette thèse contribue à la littérature en économie de l’éducation en proposant 
l’une des premières analyses empiriques du système scolaire suisse. Etant 
donné qu’il n’existe pas d’évaluation au niveau national des élèves suisses en 
dernière année de scolarité obligatoire, l’enquête PISA a permis de combler 
cette lacune. Il a ainsi été possible de dresser le portrait d’un échantillon 
d’élèves suisses en 9e année et d’insérer la Suisse au sein de la recherche 
empirique en économie de l’éducation. 
Cette thèse a mis en évidence les aspects suivants du système éducationnel 
suisse: 
- la situation économique de la famille, l’intégration de l’élève dans son 
environnement scolaire et le niveau de formation des enseignants ont un 
impact significatif sur les scores des élèves de dernière année de scolarité 
obligatoire que ce soit en lecture, mathématiques ou sciences (essai 1); 
- 60% du différentiel de scores entre les élèves natifs et les élèves immigrés 
provient des différences entre les caractéristiques moyennes de chacun des 
groupes ce qui implique que la part inexpliquée du différentiel est 
d’environ 40%; les immigrés bénéficient davantage d’avoir un enseignant 
qualifié que les natifs et finalement, plus les élèves sont performants en 
lecture et plus l’écart entre les natifs et les immigrés diminue (essai 2); 
- la localisation de l’école a un impact sur les scores d’efficience des écoles 
secondaires (essai 3). 
Les résultats obtenus permettent une meilleure compréhension du système 
scolaire suisse mais soulèvent également de nouvelles questions. Les 
préoccupations de politiques publiques sont souvent au cœur des analyses 
empiriques en économie de l’éducation et les données suisses actuellement 
disponibles ne sont malheureusement pas suffisantes. Cette thèse aura permis 
d’entamer un processus de réflexion sur les données qui seraient nécessaire si 
l’on souhaite répondre aux problématiques actuellement au centre de ce 
champ d’étude. 
Tout d’abord, il apparaît qu’une évaluation exhaustive et répétée du 
système scolaire et de ses intervenants représente le point de départ des 
recherches futures. Etant donné que le système scolaire suisse est 
décentralisé, une évaluation de l’ensemble des élèves à l’échelle nationale est 
nécessaire. Celle-ci devrait être identique dans tous les cantons et répétée si 
l’on souhaite poursuivre l’évolution des résultats des différentes cohortes. 
En effet, la littérature a mis en évidence l’importance du parcours des 
élèves au sein du système scolaire. Pour cela, il est nécessaire de posséder un 
identificateur permettant de suivre les élèves d’une classe à l’autre, d’une 
filière à l’autre, d’un établissement à l’autre et ceci, durant l’ensemble de son 
cursus scolaire. L’Office fédéral de la statistique a pris conscience de 
l’importance d’un tel outil et est actuellement en train de mettre en place un 
identificateur des élèves et des étudiants (IDEE). Il sera dès lors possible de 
traiter les questions de ségrégation éducationnelle et plus généralement de 
transitions scolaires. Dans un contexte caractérisé par un taux de chômage qui 
tend à augmenter au sein de la cohorte des 15-19 ans et par un taux de 
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chômage plus élevé que la moyenne de la population pour les jeunes âgés 
entre 20 et 24 ans, les transitions au sein du système de formation puis sur le 
marché du travail constituent des facteurs de sélection de plus en plus 
marqués. Même si les attentes de la collectivité à l’égard du système éducatif 
sont très diverses, il n’en reste pas moins que la transition entre la formation 
et l’emploi constitue un des critères pour juger de la performance de ce 
système. 
Un identificateur au niveau de l’école représente également un outil 
important d’analyse. La recherche actuelle ainsi que certains résultats 
présentés dans cette thèse indiquent que les informations sur les écoles sont 
essentielles. Le code postal de l’école ainsi que le code postal du lieu de 
résidence de l’élève permettraient d’en tenir compte. Il s’agit de l’outil par 
ailleurs utilisé dans la recherche empirique. Ces informations sont notamment 
nécessaires si l’on souhaite mettre en place une politique publique qui 
favorise le choix de l’établissement par les élèves (citons par exemple 
l’Angleterre avec le DCSF School and College Achievement and Attainment 
Tables92) ou s’intéresser aux questions de ségrégation résidentielle. Plusieurs 
pays se questionnent sur la possibilité de donner le choix des établissements 
aux élèves dans le but d’améliorer la qualité des écoles dans son ensemble. 
La littérature a également mis en avant l’importance de l’environnement de 
la classe de l’élève dans l’apprentissage. Posséder l’information sur la classe 
de l’élève est la seule possibilité de traiter les questions relatives aux effets de 
pairs. Il est dès lors possible de traiter par exemple les questions de politique 
publique relatives à l’homogénéité versus l’hétérogénéité des classes ainsi 
que les questions de taille de classe. 
Finalement, il est également important de posséder davantage 
d’informations sur les enseignants telles que leur formation, leur salaire ou 
encore leur taux d’absentéisme. C’est le seul moyen de connaître l’impact 
d’une réforme du système de formation des enseignants ou du système de 
rémunération sur la performance des élèves suisses. 
Le système scolaire suisse présente l’immense avantage d’être décentralisé. 
En terme de politique publique, cela signifie que si l’on possède une 
évaluation systématique et identique des élèves suisses sur l’ensemble du 
territoire, il est dès lors possible d’exploiter tout le potentiel lié au formidable 
terrain d’expérimentation naturelle qu’offre le fédéralisme helvétique pour 
comparer les différents systèmes qui coexistent et tirer des conclusions utiles 
non seulement pour la Suisse mais aussi pour les autres pays de l’OCDE. 
                                                 
92  http://www.dfes.gov.uk/performancetables/ 
